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RESUMO

A presente pesquisa, fundamentada na Teoria da Epistemologia Genética de Jean Piaget
quanto aos conceitos de interacdo social, tem como objetivo verificar a influéncia da
interacdo social na elaboracdo de condutas no jogo de regras Quoridor em alunos do Ensino
Fundamental 1 de diferentes idades e niveis de escolaridade. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa que busca caracterizar os niveis de conduta apresentados no jogo pelos alunos
estudados e compard-los em duas situacoes de jogo: individual e grupal. Foram
selecionados para esta pesquisa 39 alunos, que frequentaram as classes de 1°, 3° e 5° anos,
sendo 13 alunos de cada ano escolar de uma escola particular estabelecida no municipio de
Campinas, interior do Estado de Sao Paulo. Dos 13 alunos de cada ano escolar, foram
sorteados 4 para participar da situacdo individual (N=12) e 9 para a situacao grupal (N=27).
A situagdo grupal se constituiu em nove grupos distintos, sendo trés compostos por alunos
da mesma classe e seis grupos compostos por alunos de diferentes classes, havendo
predominéncia de um desses, na proporcao de dois participantes da mesma classe. A coleta
de dados foi realizada na prépria escola em trés encontros que tiveram duragao média de 40
minutos cada um e se caracterizaram em: 1° encontro, trés partidas para a aprendizagem do
jogo, 2° encontro, trés partidas com apresentacdo de situacdes-problema e 3° encontro, duas
partidas do jogo. Para a andlise dos dados foram considerados trés niveis de condutas de
jogo que apresentam as caracteristicas fundamentais dos procedimentos empregados pelos
participantes quanto a Compreensdo das Regras, Antecipacdo e Construcao de Estratégias.
A andlise estatistica dos resultados obtidos apontou que nio foram encontradas diferencas
significativas entre as situacOes individual e grupal para a compreensio (p-valor=0,304),
antecipacao (p-valor=0,114), estratégias (p-valor=0,260) e pontuagdo (p-valor=0,200). Foi
utilizado o teste ndo paramétrico de Mann-Whitney nas comparagdes. O teste ndo
paramétrico de Kruskall-Wallis seguido do procedimento de comparagdes multiplas de
Dunn revelou que na conduta de Compreensdo das Regras do jogo, a pontuag¢do dos alunos
do 3° ano na situacdo individual foi superior comparado ao 1° ano (p-valor=0,036) e 5° ano
(p-valor=0,082) e dos alunos do 5° ano em situacdo grupal foi superior comparado ao 1°
ano (p-valor=0,002); na conduta de Antecipagdo, a pontuacdo em situacdo individual foi
superior para o 5° ano comparado com o 1° ano (p-valor=0,026) e 3° ano (p-valor=0,057) e
na situacdo grupal a pontuacdo também foi significativamente superior para o 5° ano em
relacdo ao 1° ano (p-valor=0,002) e 3° ano (p-valor=0,047) e na conduta de Constru¢do de
Estratégias, a pontuacao do 3° ano foi superior comparado com o 1° ano (p-valor=0,039) na
situacdo individual e superior para o 5° ano comparado com o 1° ano (p-valor=0,002) e 3°
ano comparado com o 1° ano (p-valor=0,049) na situacdo grupal. A andlise qualitativa
realizada possibilitou apontar que para alguns sujeitos da pesquisa a situacdo grupal
favoreceu a melhor compreensdo do jogo Quoridor por possibilitar a ocorréncia do conflito
socio cognitivo e provocar a constru¢do de condutas mais eficientes a partir da interacao
social. O uso do jogo de regras constitui uma situacdo de desafio em que o sujeito €
solicitado a agir, quando hd uma perturbacdo sentida por ele, que ao ser compensada,
resulta em progresso.

Palavras-chave: INTERACAO SOCIAL; JOGOS DE REGRAS; CONSTRUTIVISMO
PIAGETIANO; JOGO QUORIDOR
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ABSTRACT

This current research, based on the Theory of Genetic Epistemology by Jean Piaget on the
concepts of social interaction, has as its goal the verification of the influence of social
interaction on the elaboration of conducts in the game of rules Quoridor in elementary
school students from different ages and levels of schooling. This is a qualitative study that
seeks to characterize the levels of conduct presented in the game by the students studied
and compare them in two situations on game: individual and group. There were selected for
this study 39 students that have attended classes in the 1%, 3rd, and 5" grades of school,
being 13 students from each school year in a private school established in the city of
Campinas, in the state of Sdo Paulo. Of the 13 students from each school year, 4 were
selected to participate in the individual game situation (N=12) and 9 were selected to
participate in the group situation (N=27). The group situation is constituted in nine distinct
groups, being three of them composed by students from the same class and six of them
composed by students from different classes; there being the predominance of one of these,
in the proportion to two participants of the same class. The data collection was performed
in the same school on three moments that had average duration of 40 minutes each and
characterized themselves in: 1** moment, three game matches so as to learn the game; pnd
moment, three game matches with the presentation of the problem situations; and 31
moment, two game matches. For the data analysis there were considered three levels of
game conducts that feature the fundamental characteristics of the procedures used by the
participants on the Comprehension of Rules, Anticipation and Construction of Strategies.
The statistical analysis of the results obtained has pointed that there weren’t any significant
differences between the individual and the group situations for the comprehension (p-
value=0,304), anticipation (p-value=0,114), strategies (p-value=0,260) and punctuation (p-
value=0,200). The nonparametric Mann-Whitney test was used for the comparisons. The
nonparametric Kruskall-Wallis test followed by the multiple comparisons procedure of
Dunn revealed that in the conduct of Comprehension of the Rules of the game, the
punctuation of the students of the 31 grade on the individual situation was superior
compared to the 1™ grade (p-value=0,026) and 5™ grade (p-value=0,082) and the 5" grade
students in group situation was superior compared to the 1* grade (p-value=0,002); in the
conduct of Anticipation, the punctuation in individual situation was superior for the 5™
grade compared to the 1% grade (p-value=0,026) and 3 grade (p-value=0,057) and in the
group situation the punctuation was also significantly superior for the 5™ year when
compared to the 1* year (p-value=0,002) and 31 year (p-value=0,047) and in the conduct of
Construction of Strategies, the punctuation of the 3™ grade was superior compared to the 1*
grade (p-value=0,039) in the individual situation and superior for the 5t grade compared to
the 1% grade (p-value=0,002) and 3™ grade compared to the 1* grade (p-value=0,049) in the
group situation. The used qualitative analysis allowed to point out that for some subjects of
the research the group situation favored the best comprehension of the game Quoridor by
allowing the occurrence of social cognitive conflicts and causing the construction of more
efficient conducts from the social interaction. The use of the game of rules constitutes a
challenging situation in which the subject is asked to act when there is a disturbance felt by
him, that being compensated to, results in progress.

Keywords: SOCIAL INTERACTION; GAME OF RULES; GENETIC EPISTEMOLOGY;
QUORIDOR GAME
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“Conhecer ¢ patrocinar a libertacdo de n6s mesmos, colocando-nos a
caminho de novos horizontes na vida.

Corre-nos, pois, o dever de estudar sempre, escolhendo o melhor para
que as nossas idéias e exemplos reflitam as idéias e os exemplos dos
paladinos da luz.”

Emmanuel
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INTRODUCAO

>

“E pela educagdo, mais do que pela instrucdo, que se transformard a Humanidade.’
Allan Kardec

Nos dias atuais, os profissionais da educacdo tém demonstrado grande preocupacdo
em diversificar a metodologia do trabalho realizado nas salas de aula do Ensino
Fundamental I, com o objetivo de trabalhar adequadamente os conteddos e tornar a
aprendizagem mais significativa para a crianca. Cursos, minicursos, oficinas e semindrios
sd0 muito procurados para subsidiar o professor no trabalho em sala de aula, levando-o a
buscar novas perspectivas de atuacdo para melhorar a aprendizagem da crianga e amenizar
as dificuldades que poderdo ocorrer neste processo. A experiéncia em sala de aula e os
atendimentos psicopedagdgicos mostram que, para uma parcela dos professores, ha
reflexdo sobre a pratica pedagdgica, a metodologia de ensino e o interesse em investir na
qualidade do trabalho em sala de aula, no estudo e na pesquisa. Entende-se, porém, que tal
pratica pedagdgica ndo se restringe ao conhecimento dos procedimentos metodoldgicos e
do dominio dos conteidos. O processo ensino-aprendizagem é muito mais complexo, vai
além do dominio dos conteddos e das metodologias de ensino. Faz-se necessdrio
compreender os caminhos pelos quais a crianca aprende, como se relaciona com
informacdes e novas aprendizagens, como pensam € solucionam problemas e desafios,
como buscam solucdes e superam seus conflitos, ou seja, como se dd o processo de
conhecer. Assim, partindo deste conhecimento, pode-se pensar em como organizar OS
procedimentos metodolégicos mais apropriados para favorecer a compreensdo dos
contetdos escolares.

Em geral, a escola ainda tem por objetivo garantir ao aluno o acesso ao saber e
também ao desenvolvimento de héabitos e de competéncias, valorizando o saber cultural em
detrimento da compreensdo, estabelecendo relagdes e significados do conhecimento. O
conhecimento resultante das relagdes que o aluno deve fazer — e s6 ele pode fazer — é pouco
reconhecido pelo professor e, muitas vezes, o aluno acaba construindo-o por mero acaso,
sem que lhe seja dada a devida importincia. Podem-se encontrar atualmente algumas
escolas que apresentam propostas diferentes das convencionais, proporcionando formas

diferentes de trabalho com o aluno e com os contetidos escolares, porém devemos analisar a
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questao com ateng¢do e cuidado. Independente do professor e do método de ensino, o aluno
para adquirir conhecimento, deve construir.

A teoria de Piaget permite a compreensdo do processo de desenvolvimento da
crianca e do adolescente e traz contribui¢cdes importantes no que tange a aprendizagem,
aspectos esses fundamentais para o trabalho pedagdgico que ultrapassa o saber fazer. O
construtivismo piagetiano entende o conhecimento como uma constru¢do que se dd a partir
da interacdo sujeito-objeto, caracterizando uma relacdo ativa em que o sujeito age sobre o
objeto, o objeto sobre o sujeito e ambos se transformam. Dessa forma, o sujeito, por meio
das agOes que realiza sobre o meio fisico e social, vai construindo e organizando seu
conhecimento. Assim, o sujeito constréi, ao longo do processo de desenvolvimento, a sua
compreensdo de mundo; a agdo se converte em um processo de construcdo interna
possibilitando a constru¢do de esquemas e estruturas mentais. Piaget (1965/1973) considera
as interagdes sociais como um dos fatores do desenvolvimento cognitivo, inter-relacionado
com a maturagao organica, a experiéncia fisica, a 16gico-matematica e a equilibragdo que
coordena todos eles. Pautando-se nos pressupostos da teoria piagetiana, consideramos que a
educagdo formal pode favorecer a constru¢do do conhecimento pelo sujeito ao permitir sua
acdo sobre os objetos, ao desencadear as interagdes com o outro na medida em que releva a
importancia das trocas e da cooperagdo no processo de aprendizagem. Para que o professor
utilize procedimentos didaticos e metodoldgicos voltados a compreensdo de novas nocoes
envolvendo os conteudos a serem aprendidos pelo aluno, o estudo da tomada de
consciéncia torna-se fundamental para a educacdo. A este respeito assinala Piaget

(1974/1978, p.176):

"Fazer é compreender em a¢do uma dada situacdo em grau suficiente para
atingir os fins propostos, e compreender € conseguir dominar, em
pensamento, as mesmas situagdes até poder resolver os problemas por elas
levantados, em relag@o ao por que e ao como das ligacdes constatadas e, por
outro lado, utilizadas na acao"

O presente estudo tem como fundamentos tedricos o0s principais conceitos
piagetianos que destacam o0s processos cognitivos envolvidos na constru¢do do
conhecimento, bem como as atividades lddicas como um procedimento que possibilita
desencaded-los. Acredita-se que o jogo de regras, devido a sua propria estrutura e natureza

social, torna-se um elemento fundamental a pratica construtiva, uma vez que exige da

28



crianca a constru¢do das condutas para controlar os meios e conseguir &xito no jogo,
vencendo os obstdculos impostos por este ou pela conduta dos demais jogadores numa
situacdo de interacdo social. As interacdes sociais podem permitir o aparecimento de
constantes conflitos, solicitando a crianga a retomada do processo de ac@o ou a verbalizagcao
do que fez, no plano da acdo, para que haja constantes avangos, mecanismos necessarios ao
processo de tomada de consciéncia. Kamii e Housman (2002, p.229) consideram que "os
jogos sdo bons, em parte, porque eles previsivelmente ddao origem a conflitos e se tornam
ocasides para as criancas aprenderem a resolver conflitos". Piaget (1965/1973, p.17)
considera que “o conhecimento humano ¢ essencialmente coletivo e a vida social constitui
um dos fatores essenciais da formacao e do crescimento dos conhecimentos pré-cientificos
e cientificos”. Dessa forma, compreende que as interagdes sociais que se estabelecem entre
os sujeitos ndo se desenvolvem de uma s6 vez, mas de maneira sucessiva, seguindo os
niveis de assimilacdo e acomodacao que regulam as aquisicdes. As trocas entre o sujeito € o

meio social sd@o de diversas naturezas. Piaget (ibid, p.34-35) assim expressa:

Toda conduta supde, com efeito, duas espécies de interacdes que a
modificam de fora e sdo indissocidveis uma da outra: a interagdo entre o
sujeito e os objetos e a interagio entre o sujeito e os outros sujeitos. E assim
que a relacdo entre o sujeito e o objeto material modifica o sujeito e o
objeto a0 mesmo tempo pela assimilagdo deste aquele, e pela acomodacao
do sujeito ao objeto. Ocorre assim também com todo trabalho coletivo do
homem sobre a natureza. (...) Mas, se a interagdo entre o sujeito e o objeto
os modifica, é a fortiori evidente que cada interacdo entre sujeitos
individuais modificard os sujeitos uns em relacao aos outros. Cada relagdo
social constitui, por conseguinte, uma totalidade nela mesma produtiva de
caracteristicas novas e transformando o individuo em sua estrutura mental.

Tendo como apoio essas consideracdes, acredita-se que o trabalho em grupo entre
escolares possa ser mais ativo que o individual, na medida em que proporciona, de forma
cooperativa, a construcdo de novas coordenagdes pelos seus integrantes. Pesquisas
realizadas por Perret-Clermont (1978), Zaia (1985) e outros apontam que a agdo comum
realizada entre sujeitos, que exige a resolucdo de um conflito entre diferentes centracoes,
pode resultar na constru¢do de novas coordenagdes pelo sujeito. Essas diferencas de pontos
de vista, que emergem nas situagdes de interacdes sociais, se devem a um conflito sécio-

cognitivo denominado por Perret-Clermont (ibid.), mais forte quando os sujeitos agem em

29



funcdo de pontos de vista diferentes. Tal conflito “simultanecamente de ordem cognitiva e
socialmente encarnado ndo pode reduzir-se a uma simples expressao social de um tipo de
conflito e o seu efeito ndo pode ser reduzido a um efeito de imitacdo de um modelo” (
p.56).

Os objetivos que dirigem a presente pesquisa voltam-se a: estudar a influéncia da
interacdo social em escolares do Ensino Fundamental I no jogo de regras Quoridor e
verificar a influéncia da idade e escolaridade na elaboracdo de condutas no jogo. Foram
analisadas duas situagdes: individual e grupal. O presente trabalho encontra-se organizado
inicialmente, no primeiro capitulo os fundamentos tedricos que destaca o papel das
interacdes sociais no desenvolvimento humano e a equilibragdo como processo integrador;
as diferentes formas de jogo na perspectiva piagetiana, o jogo de regras na perspectiva de
Piaget como recurso na andlise de processos cognitivos, 0os jogos na educacdo e pesquisa,
pesquisas com jogos que enfatizam aspectos sociais e pesquisas e trabalhos realizados
acerca do jogo Quoridor abrangem o segundo capitulo. No terceiro capitulo, encontra-se
descrito o delineamento da pesquisa e no quarto capitulo a anélise dos dados. A discussdo
dos resultados e as consideracOes finais serdo abordados no ultimo capitulo.

Espera-se que esse estudo possa contribuir aos professores e psicopedagogos que
utilizam jogo de regras como recurso em sua pratica a fim de favorecer a constru¢do ou
reconstru¢do de esquemas cognitivos que subsidiam o desenvolvimento e aprendizagem

dos alunos.
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CAPITULO 1

Fundamentos teoricos: O papel das interacoes sociais no desenvolvimento da

crianca e a equilibracido como processo integrador

Ao tratar do desenvolvimento cognitivo, Piaget assinala quatro fatores
fundamentais: maturacdo, experiéncia fisica e l6gico-matemadtica, interacdo e transmissao
social, e equilibracao.

A maturagdo se caracteriza pelas transformagdes biologicamente determinadas no
desenvolvimento fisico e neurolégico que ocorrem de forma independente das experi€ncias
do meio. E uma condicdo necesséria por dar continuidade ao processo de formacdo do
sujeito, mas sozinha ndo explica todo o desenvolvimento, sdo transformacdes que permitem
o aparecimento de novas condutas que precisam ser atualizadas e determinam a ordem
invariante na sucessdo dos estagios. Piaget (1964/2006, p.89) afirma que “nunca se
observou uma conduta devida a maturacdo pura, sem elementos de exercicio, nem uma

acdo do meio que ndo se va inserir nas estruturas internas”.

“(...) Vemos que a matura¢do consiste, essencialmente, em abrir
possibilidades novas e constitui, portanto, condi¢do necessaria do
aparecimento de certas condutas, mas sem fornecer condi¢des
suficientes, pois continua a ser igualmente indispensdvel que as
possibilidades assim abertas se realizem e que a maturagcdo seja
acrescentada de um exercicio funcional e de um minimo de
experiéncia.” (PIAGET 1966/1999, p.132)

Um segundo fator fundamental do desenvolvimento cognitivo se refere ao papel do
exercicio e da experiéncia adquirida pelo contato com o meio fisico e social e necessério
na formagdo das estruturas l6gico-matematicas. O exercicio implica a acdo exercida pelo
sujeito sobre o objeto, seja para consolidar um reflexo ou grupo de reflexos, como por
exemplo a succdo, nos primeiros dias de vida ou para consolidar operacdes intelectuais, que
podem ser aplicadas aos objetos. Quanto as experiéncias, se observam dois tipos: a fisica,
que estd relacionada com o contetido assimilado e que consiste em agir sobre os objetos e
deles abstrair suas propriedades, extraindo o conhecimento do préprio objeto, como por

exemplo, cor, textura, dentre outras. A 16gico-matemadtica, que também consiste em agir
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sobre o objeto, mas para abstrair suas propriedades e extrair conhecimento das acdes
exercidas sobre eles, revelando um aspecto construtivo da prépria estrutura. Por exemplo,
“quando uma crianga de 5-6 anos descobre empiricamente que a soma de um conjunto é
independente da ordem espacial dos elementos ou de sua enumeracao”. (PIAGET
1969/1998, p.133)

A experiéncia fisica por si s6 ndo é somente um registro de dados, implica sempre
um quadro légico-matemdtico e da mesma forma, a experiéncia ldgico-matemdtica se
relaciona sempre aos objetos, ndo se desvincula do mundo exterior.

As interagdes com o0 meio e as transmissdes sociais constituem o terceiro fator
fundamental do desenvolvimento cognitivo, embora fator necessdrio e essencial, uma vez
que o sujeito recebe grande quantidade de informac¢des do meio, € insuficiente como todos
0s anteriores, para criar as estruturas cognitivas. O sujeito terd condi¢Oes de assimilar
somente as informacdes que estiverem de acordo com o conjunto das estruturas relativas ao
seu nivel de pensamento, o que supde ja haver construido os instrumentos operatorios
adequados. Entretanto, as transmissdes educativas e a interacdo social contribuem como
condi¢do necessdria, mas ndo suficiente. Pelo fato de ser analisado, no presente trabalho, o
jogo Quoridor em situacdo individual e grupal, faz-se necessdrio tratar teoricamente do
papel atribuido por Piaget no que tange as interacdes e transmissdes sociais.

As interagOes e transmissdes sociais influenciam o conhecimento social sobre o qual
0s grupos sociais ou culturais chegam a um acordo por convenc¢do ao fornecer um sistema
de signos totalmente pronto que originam-se na cultura de determinada sociedade e pode
variar de um grupo para o outro. Assim, da mesma forma como as interagdes entre o sujeito
e o objeto modificam a ambos, as interagdes sociais entre sujeitos individuais também
ocasionam modifica¢des, uns em relagdo aos outros.

O conhecimento social extraido das experiéncias fisicas ou logico-matematicas €
construido a partir das interagcdes com outras pessoas e coordenagdes individuais. Exemplos
de conhecimento social sdo os sistemas de linguagem, as regras, as leis, a moral, os valores,

a ética.

“A socializag¢do € uma estruturagdo, para qual o individuo contribui
tanto quanto dela recebe: donde a solidariedade e o isomorfismo
entre as “operacdes” € a “cooperacdo” (numa ou duas palavras). Por
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outro lado, mesmo no caso das transmissdes, nas quais o sujeito
parece mais receptivo, como a transmissdo escolar, a agdo social é
ineficaz sem uma assimilacdo ativa da crianca, o que supde
instrumentos operatorios adequados”. (PIAGET e INHELDER,
1966/1999; pp.134)

Piaget (1965/1973) destaca que a transmissdo social pode acelerar o
desenvolvimento mental individual porque, entre uma maturagdo organica e uma
transmissdo social, hd uma construcdo operatéria que traduz, em estruturas mentais, as
possibilidades oferecidas pelo sistema nervoso. Esta traducdo ocorre em fun¢do das
interagdes entre os individuos, acelerando ou inibindo os diferentes modos reais das

interagdes sociais.

“Assim, o bioldgico invariante, enquanto hereditario, prolonga-se
simultaneamente em mental e em social, e a interdependéncia
desses dois dltimos fatores pode explicar as aceleragdes ou os
atrasos do desenvolvimento segundo os diversos meios coletivos.”
(ibid. p.28)

Mesmo antes do aparecimento da linguagem, durante a fase sensdrio-motora, a
crianca esté sujeita a influéncias sociais, que intervém no desenvolvimento “por intermédio
dos adestramentos sensério-motores” (ibid p.29), como a imita¢do, embora ainda sem
modificagdes profundas das estruturas intelectuais pela vida social da qual a crianca
participa. A esséncia da inteligéncia pré-verbal nesta fase € uma organizacdo das
percepgdes e dos movimentos da crianca. Somente com a aquisi¢ao da linguagem (periodo
simbdlico e intuitivo) € que originam entdo novas relacdes sociais que vao enriquecer e
transformar o pensamento da crianca. A partir dai, ela passa a apresentar um comeco
significativo de socializagdo, na qual as trocas sdo caracterizadas pelo pensamento
egocéntrico.

No segundo periodo, surge a fungdo simbdlica, que traz para o pensamento pré-
operatdrio novas possibilidades, ultrapassando conquistas do periodo sensério-motor. Neste
periodo, as trocas interindividuais das criancas de 2 a 7 anos se caracterizam por um
egocentrismo um tanto individual e um tanto social, relativo ao ponto de vista préprio e ao
ponto de vista do outro. Segundo Piaget (1965/1973), hd uma relacao estreita entre o carater

egocéntrico das trocas interindividuais desse periodo e o pensamento intuitivo do periodo
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pré-operatério. O pensamento intuitivo estd centrado numa configuragdo estdtica
privilegiada e ignora a mobilidade das transformacdes operatdrias possiveis, ndo chegando
a atingir uma descentracdo suficiente. O processo de descentracdo € lento, sendo apenas
capaz de realizar compensacdes momentaneas e parciais, ou seja, o processo de liberagdo
do egocentrismo inicial. O pensamento egocéntrico consiste em centrar os objetos em
funcdo da atividade prépria do momento, o que implica o pensamento por imagem ou
intuicdo, em oposicao as relacdes objetivas da realidade operatdria. As coacdes exercidas
durante este periodo pelos adultos ou pelos mais velhos sdo assimiladas a essa mentalidade
egocéntrica, transformando-a apenas de modo superficial.

Um nitido progresso da socializagdo ocorre por volta de 7 a 11-12 anos,
correspondente ao periodo operatdrio concreto. Piaget (1965/1973) descreve dois tipos de
relagdes interindividuais ou sociais para este periodo. Uma delas € a cooperacdo, que
implica trocas entre individuos quando hé igualdade de direitos ou autonomia, ou seja, a
coordenacdo real e possivel dos pontos de vista. Esse tipo de relagdo é capaz de socializar o
sujeito, tornando-o menos egocéntrico. E por meio da socializacio que a cooperacio se
instala, logo, ela é contraria ao egocentrismo. O outro tipo de relacdo social € a coacdo, que
implica um elemento de respeito unilateral, podendo ser de submissdo, autoridade,
prestigio, e conduz a heteronomia. A coag¢do, entdo, é aliada ao egocentrismo infantil, que

faz com que o comportamento da crianga ndo seja transformado verdadeiramente.

“Nunca hd coag¢do pura, portanto nunca ha respeito puramente
unilateral: a crianga, por mais submissa que seja, tem a impressao
de que pode ou poderia discutir, que uma simpatia mitua envolve
as relacdes, por mais autoritdrias que sejam (...) nunca ha
cooperacao absolutamente pura: em toda discussio entre iguais, um
dos interlocutores pode fazer pressdo sobre o outro através de
desafios, ocultos ou explicitos, ao habito e a autoridade”. (Piaget,
1932/1994, p.78-79)

Por fim, o periodo das operacdes 16gicas ou formais constitui a forma de equilibrio
terminal das acOes, atingida quando estas sdo agrupadas em sistemas modveis, a0 mesmo
tempo indefinidamente compostas e rigorosamente reversiveis. O pensamento (hipotético-
dedutivo) torna-se coletivo por valer-se de proposicdes verbais. Assim, a cooperagdo social

também € um sistema de agdes interindividuais e ndo simplesmente individuais — um
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sistema de trocas, do ponto de vista social ou real, acdes também sdo regidas por leis de
equilibrio.

Piaget (1932 p.191e 1933 p.97 apud Montangero e Maurice-Naville, 1998) define a
cooperacdo como toda e qualquer relacdo existente entre dois ou mais sujeitos iguais, de
forma que nao exista nela qualquer elemento de autoridade ou prestigio de um sujeito sobre
o outro ou demais envolvidos na relagdo. Cooperar é operar em comum, portanto, ajustar,
por meio de novas operagdes de correspondéncia, reciprocidade ou complementaridade, as
operacdes executadas pelos parceiros.

Piaget (1932 p. 320 e 1933 p. 97 apud Montangero e Maurice-Naville, 1998) afirma
que a sociedade € constituida pelo conjunto de relacdes sociais que envolvam dois
extremos: a coa¢do, que envolve um sistema de regras de conteido obrigatério, imposto e
externo ao sujeito e a cooperacao, definida pela igualdade e respeito mutuo. A igualdade € a
forma ideal de relagdo entre individuos, uma vez que implica o respeito mutuo, principio de
reciprocidade e autonomia dos sujeitos envolvidos, o que nio deixa de ser uma forma de
equilibrio. Assim, a cooperac¢ao, como forma de equilibrio das trocas estabelecidas entre os
sujeitos, remete a uma forma superior de equilibrio na qual o todo e as partes conservam-se
mutuamente sem dominio de um em detrimento do outro, tal como se compreende a
equilibragdo na teoria de Piaget.

Montangero e Maurice-Naville (1998 p. 123) afirmam que, para Piaget, a
cooperacdo conduz a solidariedade, a autonomia e a ideia de justica, o que significa
constru¢do de valores, nos pontos de vista social e intelectual, liberando a crianga aos
poucos de seu egocentrismo e permitindo seu acesso a logica.

Considerando o fator social necessdrio e essencial ao desenvolvimento, por
coordenar pontos de vista advindos da passagem de uma experiéncia imediata as
experiéncias corrigidas ou cientificas, pode-se considerar o valor do conflito cognitivo
como fonte de progressos. Piaget (1974/1978b) afirma que a ideia de conflito estd associada
aos desequilibrios provocados pelas perturbacdes cognitivas que se apresentam ao sujeito
quando este estd em interacdo com o meio fisico e social. Desta forma, por meio das
regulagcdes, o sujeito reage a essas perturbacdes (empregadas no sentido de um conflito
cognitivo) para que possa se reequilibrar e, compensando as perturbacdes, efetuar novas

construgdes. E importante ressaltar que, na teoria piagetiana, o desequilibrio s6 tem um
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papel formador quando obriga o sujeito a ultrapassar o seu estado de equilibrio atual em
uma nova direcao, superando e conduzindo a regulagdes especificas.

Para tanto, que se busca em uma atividade com conflito cognitivo é que a
ultrapassagem das perturbacdes conduza o sujeito a regulagdes e estas a uma reorganiza¢ao
cognitiva que possa, evidentemente, conduzir a reequilibracdo majorante.

Perret-Clermont (1978) realizou experi€ncias com criancgas em situacao de interacao
social e demonstrou que a interacao social pode ser fonte de progressos cognitivos, quando
se dd com parceiros de mesma idade ou de idades diferentes e quando se dd com um
parceiro mais avangado ou menos avancado, como observou.

Sisto (1993) também estudou as questdes relativas a aprendizagem por conflito

cognitivo como procedimento védlido para a producdo de conhecimento nas situacdes de

ensino e aprendizagem. Este autor afirma:

“também ha que considerar que nenhuma situacdo de per si provoca
conflito cognitivo: ela pode ser negada totalmente, sem ser perturbadora
porque destituida de qualquer significado para o sujeito cognoscente; pode
ndo ser perturbadora por jd estar assimilada ao esquema ou estrutura; ou
pode ser perturbadora porque € parcialmente significativa, ja que preparada
por acomodagdes anteriores”.(Sisto, 1993, p.45)

No contexto da interacdo social hd pesquisas desenvolvidas que compararam o
trabalho individual e grupal da crianga, afirmando que a atividade cognitiva individual, por
meio do processo de equilibracdo e suas consequentes reequilibragdes em situacOes de
conflito adquire maior significagdo na situacdo de interacdo, na qual suscita um conflito de
resposta entre os sujeitos, favorecendo, desta forma, o desenvolvimento cognitivo.

Assim, Carugati e Mugny (1983 apud. Dias, 2001) indicam como condic¢Oes
importantes para obtencdo de progressos: a heterogeneidade dos niveis cognitivos dos
sujeitos, a oposicdo de centracdes, a existéncia de pontos de vista opostos € o
questionamento sistemdtico. Quanto a heterogeneidade dos niveis, visando facilitar o
surgimento do conflito sécio-cognitivo, neste estudo, os resultados apontaram progressos
importantes ocorridos nas condi¢des em que foram confrontados sujeitos de diferentes
niveis e pouco progresso nos casos de sujeitos do mesmo nivel cognitivo. Outra questao
destacada por Mugny, Giroud e Doise (1975-1976 apud. Dias, 2001) foi a necessidade da

oposicdo de centracdes e as pesquisas apontaram progressos significativos até mesmo nos
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casos de interacdes entre sujeitos do mesmo nivel, quando adotavam centragdes
contraditérias ou opostas. A existéncia de pontos de vista opostos também é condicdo
apontada por Mugny e Doise (1983) e pode levar ao surgimento do conflito sécio-
cognitivo, mesmo quando os sujeitos adotavam uma forma de raciocinio e de centracdes
idénticas. Nesse estudo, nas tarefas de transformacgao espacial, por exemplo, as criangas
foram colocadas frente a frente o que as levou a concluir por diferentes posi¢des de casas e,
observou-se que os erros eventualmente levaram a progressos cognitivos quando
apareceram respostas corretas ainda nio produzidas pelos sujeitos. Para os autores da
pesquisa, o fato prova o cardter s6cio-construtivista do conflito sdcio-cognitivo. Carugati e
Mugny (1988 apud. Dias, 2001) ainda destacam uma udltima condi¢do proposta para o
surgimento do conflito sécio-cognitivo nas interacdes sociais: quando o adulto realiza
questionamentos sistematicos sobre as producdes dos sujeitos ou questiona as suas proprias
producdes ao ser enfrentado pelo sujeito, cede rapidamente aos seus julgamentos, a
provocar o conflito e, consequente, aprendizagem.

Levando em conta as condi¢cdes de interagdo social como producdo de conflito
sOcio-cognitivo, pesquisadas por Carugati e Mugny (1988), enfatiza-se o carater da
interacao social como fator que leva ao progresso, mesmo em situagdes diversificadas que
induzem o sujeito a uma reorganizagdo cognitiva ao implicar uma relacdo com o outro ou
com vdrios sujeitos, coordenando pontos de vista ou centracdes antes opostas, €
procurando, desta maneira, estabelecer um equilibrio tanto individual como de natureza
social.

Moro (1987) inspirou-se nos exames clinicos realizados por Piaget sobre a
constru¢do da quantificacdo da inclusdo e da seriacdo (nocdes exercitadas) e sobre a
conservacdo de quantidades numéricas (no¢do ndo-exercitada) para comparar em Sseus
aspectos quantitativos e qualitativos, qual modalidade de exercicios provocaria efeitos
mais expressivos: individual (a crianca e o adulto) e em pequenos grupos (criangas com
criancas). Segundo destaca a autora, tendo em vista que a literatura sugere progressos
cognitivos mais significativos nos exercicios realizados em pequenos grupos na modalidade
individual o conflito ndo provocaria efeito tdo expressivo uma vez que o adulto somente
expressa, nesta relacao, questdes e contra-sugestdes de forma repetida, insistente, de modo

que a crianca percebe sua inadequagdo especificamente diante desta insisténcia,
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confrontando seus proprios esquemas e os resultados observdveis de sua acdo. Nao ha,
neste caso, uma realizacdo diferente como ponto de referéncia para que possa confrontar
com as suas.

Na situacdo de grupo, a troca criancga-crianca seria mais favordvel ao progresso
cognitivo uma vez que diminui a interferéncia do adulto e seus provaveis efeitos
persuasivos ou coercitivos em relacdo a linguagem, meio cultural e mesmo a posi¢ao
hierdrquica superior do adulto. Desta forma, seria menor a probabilidade de se resolver o
conflito com base nas regulacdes relacionais entre a crianga e o adulto, favorecendo as
regulagdes cognitivas que por sua vez, favorecem os progressos quando os exercicios sao
praticados nos pequenos grupos. O que se verificou foi que nas duas modalidades,
individual e pequenos grupos, as criancas apresentaram as mesmas dificuldades e os
mesmos modos de soluciona-las.

Zaia (1985) verifica a influéncia e os beneficios da interagcdo social entre pares em
criancas do estdgio operatdrio concreto e em transicdo para o formal ao coordenar suas
acoOes para solucionar um problema de inducdo de lei da fisica, comparando com criangas,
do mesmo estagio, mas solucionando individualmente o mesmo problema. Ao considerar
pesquisas anteriores sobre a interagdo social como fator de desenvolvimento cognitivo, a
autora buscou confirmar o beneficio sobre a estruturagdo cognitiva da crianca quando
soluciona um problema na interac@o entre pares, ndo ocorrendo da mesma forma quando se
da na situacao individual. De modo geral, ao comparar os resultados obtidos pdde constatar
progressos mais amplos entre as criancas que solucionaram o problema em pequenos
grupos em relacdo aquelas que o solucionaram individualmente.

A andlise da qualidade das trocas, que se estabeleceram nos grupos, constata as
diferencas do tipo de interacdo estabelecida sobre a estrutura cognitiva individual. Assim,
nos grupos em que se estabeleceram trocas entre todas as criangcas ou naqueles em que pelo
menos duas criangas interagiram ativamente e uma delas se limitou a concordar, todas
apresentaram progressos significativos se comparadas as dos grupos nos quais essas trocas
foram prejudicadas pela dominacdo de uma crianca ou mesmo por haver pontos de vista
semelhantes e, nesses grupos, os indices de progresso ndo foram tdo significativos.
Progressos relativamente significativos também foram apresentados pelos grupos em que a

interferéncia do adulto se fez necessdria para incentivar as trocas de pontos de vista.
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“O trabalho em pequenos grupos constitui, assim, situacdo
privilegiada para a construgdo e o desenvolvimento das estruturas
operatdrias concretas e formais. A critica mitua, a coordenacio de
perspectivas, o controle reciproco das contradi¢cdes individuais,
permitem a crianga ultrapassar a prépria centragdo na experiéncia
imediata e subjetiva, construindo a experiéncia real e objetiva.”
(ZAIA, 1985 p. 219)

A equilibragdo é o quarto fator de desenvolvimento cognitivo que deve ser
acrescentado aos trés precedentes (maturacdo, experiéncia fisica e 16gico-matemdtica e o
fator social). Piaget (1975/1976) explica o desenvolvimento e a construgdo do
conhecimento por um processo central de equilibracdo. Esse processo consiste na passagem
de estados de menor equilibrio para estados de maior equilibrio, qualitativamente
diferentes, designando-o de equilibracao majorante.

A equilibracio majorante refere-se a uma melhora qualitativa das estruturas
cognitivas do sujeito, possibilitando a passagem de um estado de conhecimento menos
complexo para um mais complexo ou superior, sem, contudo, alcangar um acabamento
absoluto ou estaciondrio — a equilibracdo € dindmica. Esses progressos sdo possiveis gracgas
as trocas que o sujeito estabelece com o meio, tanto fisico como social, partindo da acao, da
propria atividade. Nesse sentido, a assimilacdo e a acomodacdo constituem 0S processos
fundamentais que explicam o funcionamento intelectual, uma vez que estdo presentes em
todas as agdes intelectuais de qualquer tipo e de qualquer nivel de desenvolvimento.

O fato de o sujeito atingir determinado patamar de equilibrio cognitivo, por exemplo
a constru¢do dos esquemas sensorio motores ou estruturas da inteligéncia operatéria, nao
significa que o desenvolvimento tenha alcancado seu estado final. Esse estado de
equilibragdo é provisério, pois hd um fechamento do ciclo que, ao mesmo tempo, se
conserva e possibilita uma abertura para novas aquisi¢des garantidas pelas interacdes do
sujeito com o meio. Como afirma Piaget (1975/1976, p. 34), “todo conhecimento consiste

em levantar novos problemas a medida que resolve os precedentes”.
A equilibracao como processo integrador do desenvolvimento cognitivo

Para assegurar as interagdes entre sujeito e objeto, Piaget (1975/1976) distingue trés

formas de equilibracio que asseguram as interagdes entre sujeito e objeto. A primeira
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resulta da interac@o entre o sujeito e o objeto, que se da entre a assimilacdo dos objetos aos
esquemas de acdo e a acomodagdo destes as caracteristicas dos objetos. E o esquema de
assimilacdo que dé significado ao objeto, transformando-o por meio da a¢do — neste caso,
assimilagdo e acomodacdo sdo interdependentes. Uma segunda forma de equilibragdo
assegura a interacdo entre os subsistemas do sujeito ou entre os esquemas, uma vez que oS
subsistemas se constroem comumente em velocidades diferentes, gerando possiveis
desequilibrios no sistema cognitivo do sujeito. A terceira forma é aquela que conduz ao
equilibrio progressivo da diferenciacdo e da integracdo, ou seja, o equilibrio entre as
relacdes que unem os subsistemas a totalidade na qual estd inserido pelo “fato de que o
processo de equilibragdo ndo pode ser concebido apenas como uma resposta as influéncias
do meio” (Montangero ¢ Maurice-Naville, 1998, p.156). Nesses trés tipos, a assimilacdo e a
acomodacdo estdo presentes nas interagdes entre sujeito € objeto e nas interacdes entre
subsistemas bem como nas interagdes entre esses e a totalidade.

Conforme assinala Piaget (1975/1976 p.19), o progresso cognitivo é resultado do

processo de reequilibragdo, ou seja,

“E pois evidente que a fonte real do progresso deve ser procurada na
reequilibracdo, naturalmente, no sentido ndo de um retorno a forma anterior
de equilibrio, cuja insuficiéncia é responsdvel pelo conflito ao qual esta
equilibragdo proviséria chegou, mas de um melhoramento desta forma
precedente.”

Assim, sem o desequilibrio, ndo haveria possibilidade de uma “reequilibragao
majorante”. A equilibragdo, em suas diversas formas, constitui o fator fundamental do
desenvolvimento cognitivo.

Esclarece Piaget (1975/1976) que o desequilibrio cognitivo, ou seu sindénimo
perturbacdo, corresponde a uma desadaptacdo, um conflito ou uma oposicao de origem
externa ou interna. Quanto a primeira, refere-se as acdes que se evidenciam nas
dificuldades de ajustamento entre o sujeito e os objetos, na dificuldade de se criar novos
esquemas de acdo para a solug¢do do problema ou desafio enfrentado. A segunda se refere
ao pensamento préprio, devido a dificuldade em realizar regulagdes compensatorias. As
reequilibragdes realizam-se por meio das regulagdes que correspondem as reacdes do

sujeito frente as perturbacdes impostas pelas interacdes sociais. Nao se pode falar de
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perturbacdo quando provoca a repeticdo de uma mesma acdo, sem modificd-la, sem
modificacdo dos esquemas ou quando um obstaculo determina o cessar da acdo, que leva o
sujeito a desviar-se de seu objetivo principal, ndo se pode dizer que houve regulacido. Nao
havendo regulagdo, tampouco hé reequilibragdo. “O termo regulagdo ¢ quase sempre
associado a ideia de melhoria ou de ‘equilibracdo majorante’, ou seja, de construcao de
formas cognitivas novas” (Montangero e Maurice-Naville 1998, p. 223).

Quanto as variedades das perturbacdes, Piaget (1975/1976) as divide em duas
classes. As primeiras sdo relativas a impossibilidade de novas acomodagdes, quer pela
resisténcia do objeto ou pelos obstaculos impostos as assimilagdes reciprocas entre os
esquemas e subsistemas. As contradi¢des ou os erros podem ser suprimidos quando, por
exemplo, o sujeito toma consciéncia deles. Nesse sentido, as regulacdes ocorrem por meio
de feedback negativo, conduzindo as corregdes.

A segunda classe das perturbacOes € caracterizada por lacunas, por sua vez,
derivadas de necessidades insatisfeitas, e se traduz por alimentacdo insuficiente de um
esquema. As lacunas tornam-se uma perturbacdo quando representam a auséncia do objeto
ou das condi¢Oes necessdrias para completar uma acdo ou, ainda, quando falta um dado
conhecimento necessdrio. A lacuna é sempre relativa a um esquema de assimilacio ja
ativado. A regulacdo, € um meio de feedback positivo ou reforco que prolonga a atividade
assimiladora do esquema. (Piaget, ibid).

Assim, no que tange as regulagdes, os feedbacks negativos desempenham esse papel
na qualidade de instrumentos de correc@o, conduzindo sempre a compensacdes por inversao
ou reciprocidade. As compensacgdes por inversiao correspondem a negacao total ou anulacao
da perturbacdo. Nas compensacdes por reciprocidade, as negacdes sdo parciais, permitindo
diferenciagdo do esquema para acomodi-lo ao elemento iniciante perturbador. Ja os
feedbacks positivos supdem reforcos. E importante assinalar que, na aquisi¢io de toda
conduta, os feedbacks positivos e negativos estdo presentes. O fator principal da formacao
de um feedback positivo € o valor que o sujeito atribui a seu objetivo e que o leva a julgé-lo
indispensavel a satisfacdo da necessidade desencadeada. (Piaget 1975/1976).

As compensacgdes correspondem as regulagdes de natureza operatdria, orientadas em
direcdo inversa ou reciproca aquela da perturbacdo, anulando-a por inversdo ou

neutralizando-a por reciprocidade. Comportam sempre uma avaliacdo final de seu sucesso

41



ou insuficiéncia ligada a propria fonte das regulagdes e tende as conservacdes por meio das
transformagdes — conservagao de um estado ou de um encaminhamento, de um esquema ou
de um subsistema.

As regulagdes, por acarretarem escolhas mais ou menos intencionais, participam no
processo de tomada de consciéncia. (Piaget, 1975/1976).

O estudo da tomada de consciéncia, realizado por Piaget (1974/1978b), trata
também dos processos envolvidos na constru¢do do conhecimento. Tomar consciéncia, para
Piaget (ibid, p.200), ndo significa perceber um conhecimento j4 pronto, como uma
iluminacdo, mas consiste em uma conceituacdo propriamente dita, uma passagem da
assimilacdo pratica (assimilacdo do objeto a um esquema) a uma assimilagdo por meio de
conceitos, e percepcao daquilo que ainda ndo estava considerado. Conclui também que “se
a tomada de consciéncia pudesse reduzir-se a uma simples iluminacao, essas coordenacdes
ndo teriam necessidade de nenhuma construcao nova, uma vez que elas ja sdo realizadas no
plano da prépria acdo material, isto €, do savoir faire por oposi¢cdo ao conceber” (ibid,
p.201). O processo de tomada de consciéncia, por si s6 jd uma construgdo, € responsdvel
pela evolucdo do pensamento e, portanto, capaz de gerar novas equilibragdes.

O processo de tomada de consciéncia depende, entdo, de regulacOes ativas que
comportam escolhas, sendo estas mais ou menos intencionais, que levam a
problematizagdes e questionamentos, rompendo e diminuindo as regulagdes automaticas ou
sensomotrizes por ndo serem mais suficientes.

Assim, afirma Piaget (1975/1976):

“... 0 que desencadeia a tomada de consciéncia é o fato de que as
regulacdes automadticas (correcdo parcial, negativa ou positiva) nao
sdo mais suficientes e de que € preciso, entdo, procurar novos meios
mediante uma regulacdo mais ativa e, em consequéncia, fonte de
escolhas deliberadas, o que supde a consciéncia”. (ibid, p. 198)

A conceituacdo da-se por progressivas tomadas de consciéncia da acdo, de seus
mecanismos intimos. A partir de certo nivel — operagdes concretas, por exemplo — verifica-
se uma influéncia decisiva da conceituagdo sobre a acdo, corrigindo-a e antecipando-a.

Piaget insiste que,
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“embora o saber-fazer com Eéxito se apresente precocemente, a
tomada de consciéncia da prdpria agdo s6 acontece apds alguns
anos do éxito pratico, fato que provoca deformacgdes na tomada de
consciéncia devido a recalques que levam o individuo a nfo
observar em suas proprias agdes algumas caracteristicas visiveis
que assegurariam seu éxito” (1974/1978, p.10).

Tratando da tomada de consciéncia, Piaget (1974/1978b) observou que ha uma
diferenca entre o fazer com sucesso e o compreender o que foi feito. Essa passagem dos
esquemas de acdo para a conceitualizacdo inclui, j4 no plano da acdo, construgdes e
coordenagdes que se sucederiam segundo uma ordem, a0 mesmo tempo, progressiva e
regressiva.

De acordo com Piaget (ibid, p.176), o "fazer" refere-se a uma compreensao no plano
da acdo de um problema proposto, o que permite ao sujeito alcancar um resultado
favoravel. Entdo, o fazer € produto da coordenacdo de acdes articuladas no espaco e no
tempo, com transformacdes (relacdes causais) entre objetos orientados a realizacdo do
objetivo proposto. "Compreender”, por sua vez, implica o &xito em dominar, com o
pensamento, as mesmas situacdes — significa extrair as razdes que conduziram ao fracasso
ou ao €xito, ou seja, reconstruir as acdes no pensamento. Assim, enquanto o fazer se
preocupa apenas com o0s aspectos periféricos da acdo (objetivos e resultados), o
compreender volta-se para o como e o porqué (aspectos centrais da a¢do).

A falta de conceituacdo provoca uma defasagem entre o €xito na tarefa e a
capacidade de expressar como se consegue esse €xito. Essa capacidade serd construida
posteriormente no processo de desenvolvimento do sujeito. Esses dois tipos de solucdo de
problemas, baseados em uma solu¢@o pratica ou envolvendo uma compreensdo conceitual
da tarefa, ndo aparecem concomitantemente no processo evolutivo do individuo, isto €, a
conceituagdo emerge do fazer, existindo uma defasagem temporal e uma diferenca
qualitativa entre essas duas capacidades do sujeito. Assim, apesar de, no plano do fazer, o
éxito diante de uma tarefa ocorrer em alguns sujeitos, € somente quando ele compreende a
estrutura do problema que podemos afirmar a existéncia da tomada de consciéncia.

Entender a teoria piagetiana sobre as relacdes entre o fazer e o compreender é
fundamental para a compreensdo do processo de tomada de consciéncia. Em suma, apds

afirmar que
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“ (...) fazer é compreender em acdo uma dada situagdo em grau
suficiente para atingir os fins propostos, e compreender € conseguir
dominar, em pensamento, as mesmas situacdes até poder resolver
os problemas por elas levantados, em relacdo ao ‘porqué’ e ao
‘como’ das ligacdes constatadas e, por outro lado, utilizadas na
acdo”, Piaget (1974/1978a).

O autor afirma que esta solucdo nao explica “o consideravel avango inicial do éxito
pratico sobre a compreensdo conceptual, com inversdo posterior dessa situa¢do, nem a
natureza epistemoldgica dos processos que consistem em compreender em acdo ou em

conseguir em pensamento” (ibid, p.176).

“(...]) compreender consiste em isolar a razdo das coisas, enquanto

7

fazer € somente utilizd-las com sucesso, condi¢do, certamente,
preliminar da compreensdo, mas que esta ultrapassa, visto que
atinge um saber que precede a acdo e pode abster-se dela”. (ibid,
p-179)

O conhecimento ndo € estitico, mas construido numa relacdo dialética entre o
sujeito e o objeto, e esse € também o movimento da tomada de consciéncia. Quanto mais
consciéncia o sujeito tem de suas acdes, dos meios que emprega para alcangar seus
objetivos, mais ele caminha em relacdo ao conhecimento do proprio objeto e de si mesmo.

Em suma, a tomada de consci€ncia ndo se constitui numa iluminacdo, mas num
processo construtivo, com etapas que vao se tornando cada vez mais elaboradas na medida
em que o sujeito se desenvolve e nos faz pensar se € possivel desencadear, por meio de
situacOes que provoquem um conflito cognitivo, a reflexdo do sujeito sobre os seus
fracassos a partir da compreensao dos seus éxitos.

A tomada de consciéncia, como se pode observar, € um instrumento de andlise que
permite acesso as transformacdes dialéticas que ocorrem simultaneamente entre o sujeito e
o objeto. A andlise permite identificar, em dltima instancia, a relacdo entre o que o sujeito
realiza (sucessos alcancados) e sua compreensao sobre o processo.

A seguir, serdo descritas as diferentes formas de jogo na perspectiva piagetiana, 0s
jogos na educacdo, pesquisas brasileiras com jogos que enfatizam aspectos sociais e

pesquisas e trabalhos realizados acerca do jogo Quoridor.
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CAPITULO 2
0O Jogo

Este capitulo abrange as diferentes formas de jogo na perspectiva da teoria de
Piaget; o jogo como recurso na andlise de processos cognitivos; jogos na educagdo e como
instrumento de pesquisa; pesquisas com jogos que enfatizam aspectos sociais € 0 jogo

Quoridor como instrumento de pesquisas.

2.1. As diferentes formas de jogo na perspectiva piagetiana

Quando Piaget se prop0s a estudar O Juizo Moral na Crianca (1932/1994) utilizou o
recurso do jogo para estudar a moralidade infantil e, com ela, pensar a moralidade humana.
Nesta obra, utilizou os jogos de regras “Bolinhas de Gude”, “Amarelinha” e “Pique”, por
serem mais populares e largamente utilizados pelas criancas das escolas suicas de Genebra
e Neuchatel. Partiu para a andlise do que vem a ser o respeito as regras do jogo social,
obrigatdrias para a consciéncia do jogador honesto. Analisando as regras do jogo social,
Piaget passou ao estudo das regras especificamente “morais”, prescritas pelos adultos, e
direcionou a pesquisa no sentido de ter acesso ao conhecimento do homem. Tomando como
certo que a moral consiste num sistema de regras, logo, a esséncia de toda moralidade deve
ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas regras.

No que concerne as regras do jogo, Piaget (ibid.) procurou estudar e relacionar dois
aspectos: a prdtica das regras, isto €, a maneira pela qual criangas de diferentes idades se
aplicam a elas, e a consciéncia das regras, ou seja, a maneira como as regras se apresentam
para criangas de diferentes idades, no seu cardter de anomia, heteronomia ou autonomia.
Utilizou-se do interrogatério (método clinico), solicitando primeiramente das criancas
explica¢des sobre como era o jogo e, num segundo momento, questionando-as se poderiam
inventar uma nova regra.

Em relacdo a pratica das regras, distinguiu quatro estagios sucessivos. O primeiro
estagio € puramente motor e individual, no qual a crianga manipula livremente o material
do jogo de acordo com seus proprios desejos e hdbitos motores. Neste estdgio, permanece o
jogo individual, considerando as regras motoras, ndo hd regras coletivas.

O segundo estagio, segundo Piaget, pode ser chamado de egocéntrico. A crianga

entre dois e cinco anos de idade recebe do exterior o exemplo de regras codificadas e joga
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imitando os mais velhos, porém sempre sozinha, mesmo quando hé parceiros no jogo. Joga
cada uma para si, ndo hd preocupacdo em vencé-los e nem em uniformizar as diferentes
maneiras de se jogar. Piaget caracteriza o egocentrismo da crianca, neste duplo aspecto,
imitagao e utilizacao individual de exemplos recebidos.

Denominado estdgio da cooperacdo nascente, o terceiro estigio aparece na crianga
entre os sete ou oito anos de idade e se caracteriza pelo aparecimento da necessidade do
controle mutuo e unificacdo das regras, uma vez que cada jogador procura vencer seus
parceiros. Ainda, pode ocorrer variagdo considerdvel no que se refere as regras gerais do
jogo, desde que acordado pela maioria dos participantes.

Finalmente, o dltimo estdgio, da codificacdo das regras, aparece na crianga aos onze
ou doze anos. As regras sao conhecidas por todo o grupo e seguidas com mintcias até nos
pormenores do procedimento.

Em relacdo a consciéncia das regras, Piaget (ibid.) distinguiu-as sob a forma de trés
estdgios: anomia, heteronomia e autonomia. O estdgio da anomia se estende até o estigio
egocéntrico das préticas das regras. Por ser a regra puramente motora ou um exemplo
interessante, ela ndo € coercitiva e, portanto, ndo € uma realidade obrigatdria. O segundo
estdgio se dd no apogeu do egocentrismo e primeira metade do estdgio da cooperagdo, no
qual a regra é considerada sagrada e intangivel, de origem adulta e esséncia eterna, e
qualquer modificacd@o € considerada pela crianca uma transgressao, sendo esse o estidgio da
heteronomia. Por fim, a regra € considerada como uma lei imposta mutuamente pelo
consentimento do grupo e, portanto, o respeito torna-se obrigatdrio, podendo ser flexivel
desde que haja consentimento geral. E caracterizado o estdgio da autonomia. Vale observar
que as regras, tanto a sua prdtica quanto a sua consciéncia, passam por uma evolugdo
crescente.

Do ponto de vista do desenvolvimento estrutural e psicogenético, em sua obra “A
Formagao do Simbolo na Crianga” (1945/1990), Piaget pesquisou e analisou a elaboragao
simbdlica da crianga, enfocando a imitacdo, o jogo e o sonho, a imagem e a representacao.
Especificamente sobre o jogo, Piaget vem explicar seus diferentes tipos classificando-os em
trés grandes grupos: o exercicio, o simbolo e a regra, “constituindo os jogos de construgdo a

transi¢do entre os trés e as condutas adaptadas direcionadas ao real”. (ibid. p.144)
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Para o autor, as primeiras manifestacdes lidicas da crianga aparecem no periodo
sensdrio-motor do desenvolvimento e correspondem aos jogos de exercicio. A estrutura
subjacente a essa forma de jogo € a do exercicio. O bebé coloca em a¢do um conjunto
variado de condutas que nao supde qualquer técnica em particular, corresponde a simples
exercicios com a finalidade de obter prazer pelo funcionamento. A forma de assimilacao
para essa classe de jogo € funcional e a crianga repete uma determinada acdo por
divertimento, também servindo para consolida¢do dos esquemas recém-adquiridos.

Uma segunda estrutura de jogo € a denominada por Piaget (1945/1990) jogo
simbolico, em que a criancga anula a realidade deformando-a para atender suas necessidades,
ou seja, o pensamento ¢ dominado pelo simbolismo e sua importancia que a crianga d4 aos
objetos predominando a fantasia, usando o “faz-de-conta” junto a representa¢do corporal
desse imagindrio e assim, recria as experiéncias da sua vida cotidiana. Surge por volta do
segundo ano de vida, em média, e se prolonga até mais ou menos 0s seis ou sete anos de
idade, durante o estdgio pré-operatdrio de desenvolvimento. Essa estrutura de jogo, no qual
predomina o simbolo, implica a representacdo de um objeto ausente por este ser a
comparacdo entre um elemento dado, um imaginado e uma representacdo ficticia, na qual
uma situacdo é evocada mentalmente. Pelo jogo simbdlico, a crianca exercita tanto sua
capacidade de pensar como suas habilidades motoras ao brincar, correr, pular, etc.

A forma de assimilacdo que prevalece € deformante, uma vez que no jogo simbdlico
a crianca deforma a realidade segundo as necessidades do “eu”.

A ultima estrutura de jogos que se manifesta no desenvolvimento infantil € a regra.
Os jogos de regras surgem por volta dos sete anos de idade e sdo proprios do estdgio
operatorio concreto de desenvolvimento. Os jogos tornam-se sociais por estarem pautados
nas relagdes interindividuais. A regra € uma regularidade acordada pelo grupo e
regulamentada por um cdédigo transmitido por geragdes ou acordos momentineos. Essa
forma se diferencia das demais estruturas de jogos precedentes pelo seu cardter coletivo, ou
seja, os jogadores dependem um do outro, o que caracteriza uma forma de assimilacdo

reciproca.

“O jogo de regras marca o enfraquecimento do jogo infantil ¢ a
passagem ao jogo propriamente adulto, que ndo é mais uma funcio
vital do pensamento, na medida em que o individuo se socializa. O
jogo de regras apresenta precisamente um equilibrio sutil entre a
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assimilacdo ao eu, principio de todo o jogo, e a vida social”.
(PIAGET 1945/1990 p.216)

Para Piaget (1945/1990), as trés estruturas que explicam o desenvolvimento do jogo
na crianga mantém-se ao longo de toda a vida. Os jogos de exercicio sdo instdveis,
modificam-se a cada nova aquisicdo pelo simples prazer de sua alimentacdo, porém
desaparecem apds saturagdo, mas sua estrutura permanece integrada nos jogos simbolicos e
de regras (€ responsdvel pelas regulacdes). Quanto aos simbdlicos, quanto mais a crianca
vai se adaptando a realidade, menor ¢ a assimilagdo deformante, submetendo o “eu” ao real;
sua estrutura simbdlica permanece no jogo de regras (€ responsdvel pelas convengdes). J&
os de regras se desenvolvem com a idade e, por serem essencialmente sociais, necessitam
de reciprocidade para serem praticados (integram, portanto, como conteudo, o exercicio € o
simbolo). (ibid.)

Os jogos de construcdes ndo caracterizam nenhuma fase de desenvolvimento
especificamente, mas ocupam uma posi¢do intermedidria entre o jogo e o trabalho, ou entre
0 jogo e a imitacdo. Esses jogos “assinalam uma transformagdo interna na nog¢do de
simbolo, no sentido da representagdo adaptada”. Por exemplo, quando a crianga decide
construir um barco escavando a madeira, plantando mastros e velas em vez de representa-lo
com um pedaco de madeira, o significante acaba por confundir-se com o préprio

significado e o jogo simbdlico com uma verdadeira imitagdo do barco. (ibid.p.148)

2.2. O jogo de regras na perspectiva de Piaget como recurso na analise de processos
cognitivos

Ao centrar-se nas pesquisas relacionadas aos processos cognitivos, Piaget faz uso
dos jogos para explicd-los. Em sua obra “A Tomada de Consciéncia” (1974/1978b), voltada
a investigacdo sobre a tomada de consciéncia das acdes e suas relacdes com a conceituacao
da acdo material, o autor utilizou, com criancas de 5 anos a 12 anos, entre outros
procedimentos, o jogo “Torre de Hanoi”. Este jogo se constitui por trés pinos equidistantes
e fixados verticalmente em uma placa de madeira, nos quais podem ser inseridos cinco
discos com diametros diferentes, perfurados em seu centro, formando uma sequéncia

vertical segundo o seu didmetro. A regra consiste em transportar essa torre de um pino para
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outro, deslocando um disco de cada vez e ndo colocando jamais um disco maior sobre um
disco menor, formando novamente a série de discos.

Durante a realizacdo da tarefa, Piaget utilizou o método clinico para interrogar a
crianga sobre o transporte dos discos e verificar se ela havia adotado um plano para realizar
a tarefa e, com isso, constatar se o comportamento era casual ou ndo. Assim, de acordo com
o nivel de desenvolvimento encontrado na crianga, o autor (1974/1978a) analisou as
relagdes entre a acdo e sua compreensdo e verificou que elas correspondem a formas
autdbnomas e interdependentes de conhecimento, por isso, indica trés niveis sucessivos de
conhecimento: o da propria acdo, o da acdo dependente da compreensdo e o da
compreensdo por si mesma. O “fazer” (com €xito) se realiza, no plano da acdo material, por
intermédio de agdes motoras que acontecem em um contexto de tempo, espaco e objeto,
isto ¢, implica compreender a acdo para atingir o objetivo proposto. O “compreender” se
realiza num plano simbdlico por intermédio de operagdes que ndo dependem do real —
implica dominar em pensamento as mesmas situacdes até resolver o problema levantado.

Observou, no experimento realizado com a “Torre de Handi”, que, para transportar
os discos de um pino para outro com um minimo de deslocamentos a crianga deveria ser
capaz de compreender suas acOes, estabelecendo planos, testando hipéteses — sem isso, nao
conseguiria realizar a tarefa, ou somente teria sucesso mediante solucdes baseadas em
ensaio e erro. Assim, o processo de tomada de consciéncia se caracteriza pela relacdo entre
o fazer e o compreender, transformando um esquema em conceito.

Para pesquisar a constru¢do de novidades, Piaget estudou a relacdo entre possivel e
necessario na crianca, em sua obra intitulada “O Possivel e o Necessario: evolucdo dos
possiveis na crianga” (1981/1985). Nessa obra, o autor analisou, entre outras, situacdes
inspiradas no jogo de regras “Senha” (Master Mind). Este jogo se constitui de figuras de
trés ou quatro animais: cavalo, coelho, galinha e porco. Os animais eram escondidos e
colocados em ordem invariante pelo experimentador. A crianga possuia as mesmas figuras
e a tarefa proposta a ela consistia em acertar a sequéncia escolhida pelo experimentador,
enquanto este, ao longo das jogadas, lhe passava informacdes em resposta aos seus ensaios,
indicando posi¢Oes certas por meio de um marcador com bolinhas. Nesse jogo, a crianca
devia considerar todas as possibilidades de combinacdes de posicoes e cada nova

informacdo devia ser relacionada as anteriores. A medida que o experimentador fornecia
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informacdes tanto positivas quanto negativas, mesmo que parciais para a crianca, lhe era
permitido fazer dedugdes criteriosas com a finalidade de excluir uma sequéncia de figuras
inteiramente incorreta ou a op¢do de ndao mudar esta sequéncia, pelo menos de forma
parcial, no caso de posi¢cdes corretas. Desta forma, a crianga vai construindo a abertura de
possiveis cada vez mais numerosos em interacdo com o objeto, reduzindo progressivamente
os impossiveis, porém inserindo-os em interpretacdes proprias de sua atividade. Os erros,
ao se tornarem observaveis, levam a crianca a buscar novas hipéteses, abrindo novas
possibilidades e fechando outras determinadas impossiveis. Assim, atinge um unico
possivel, o necessario, que determina a sequéncia correta.

Na investigacdo citada, o autor categorizou dois tipos de erros, hd referéncia a
repeticdo de uma posi¢cdo apds uma sequéncia totalmente incorreta e, determinado pela ndao
conservacdo de uma posicdo correta, as pecas sdo trocadas de lugar. Baseado nessa
classificacdo dos erros, estabeleceu quatro niveis de compreensdo: nivel IA, apresenta
multiplicidade de contradicdes e auséncia do processo inferencial em informagdes
anteriores; nivel IB, no qual ocorre a substitui¢do da certeza subjetiva pela consciéncia e o
inicio da abertura para outros possiveis; nivel II, hd progresso nas necessidades inferenciais,
com utilizacdo mais ou menos desenvolvida das exclusdes, mas nao hé ainda coordenacdes
completas entre as colocacdes e exclusdes; nivel III, ocorre a generalizacdo dos
mecanismos inferenciais, devido as operagdes hipotético-dedutivas, desta forma, nio se
comete mais o primeiro erro e o segundo pode ser evitado.

Para investigar e analisar os processos dialéticos que levam a construcdo de novas
formas de conhecimento pela utilizacdo de inferéncias entre agdes e operagdes portadoras
de significado, Piaget, em sua obra “As formas elementares da dialética” (1980/1996),
utilizou diversos jogos de regras correspondentes aos conhecidos hoje, como: Cara a Cara
(p-15), Xadrez Simplificado (p.63), Reversi (p.79) e Batalha Naval (p.159). O autor
examina a funcdo dos jogos como veiculo para o processo de desenvolvimento, por solicitar
uma qualidade de interac@o construtiva, por supor formas de interdependéncia relacional ou
dialética. A dialética, portanto, constitui o aspecto inferencial de toda a equilibragdo. Na
andlise dos jogos, Piaget classificou a acdo da criangca em trés niveis evolutivos referentes

ao desenvolvimento, analisando também em outros aspectos, a organizacdo espago-
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temporal das acdes, o raciocinio, algumas nog¢des ldgico-matemdticas, a conservacio

espaco-numeérica e a no¢ao de perspectiva.

2.3. Jogos: Educacio e Pesquisa

Segundo Kishimoto (1993), a discussdo sobre a importancia e o papel do jogo na
educacdo € muito antiga. O jogo como metodologia de ensino € utilizado desde a
Antiguidade Classica e defendido pelos fildsofos e educadores Platdo e Aristoteles. Nos
primeiros anos de vida, dos 3 aos 6 anos de idade, as criancas deveriam participar de jogos

educativos em jardins especialmente concebidos para elas. Ferrari (2003) afirma que

“Platdo foi o principal deles e forma, com Aristételes, as bases do
pensamento ocidental. A educacio, segundo a concepgdo platonica,
deveria testar as aptiddes do aluno (...) formulou modelos para o
ensino por que considerava ignorante a sociedade grega de seu
tempo. Por seu lado, Aristételes, que foi discipulo de Platao,
planejou um sistema de ensino bem mais préximo do que se
praticava realmente na Grécia de entdo, equilibrado entre as
atividades fisicas e intelectuais e acessivel a grande ndmero de
pessoas”. (p.7).

Quintiliano, Montaigne e Rosseau também destacaram o papel do jogo na educacdo.
Porém, foi com Froebel que o jogo passou a fazer parte do curriculo escolar da Educacao
Infantil, ao reconhecer nele a atividade pela qual a crianca expressa sua visdo de mundo.
Segundo Froebel, o jogo presente na primeira infancia é fonte principal de desenvolvimento
por ser o periodo mais importante da vida humana, periodo que caracteriza o individuo e
toda a sua personalidade, portanto, considera a brincadeira uma atividade séria para quem
quer realmente conhecer a crianca. (Kishimoto, 1994)

Kishimoto (1994) destaca a expansdo do uso de jogos na drea da educagdo, que se
deu principalmente no inicio do século XX, quando houve maior crescimento da rede de
ensino da educacdo infantil e maior discussdo sobre a temdtica. Na educagdo, procurou
conciliar a liberdade tipica dos jogos com a orientacdo prépria dos processos cognitivos,
cabendo, ao profissional que faz uso dos jogos, refletir sobre a selecio dos jogos e
brinquedos, organizacdo do espaco e interagdo com a crianga. “Todo jogo ¢ educativo em
sua esséncia”, afirma a autora. Para um adequado uso dos jogos e brinquedos no espago
escolar, Kishimoto (ibid.), baseada em Campagne (1989), apresenta alguns critérios para a

selecao deles: devem permitir a exploragao e manipulacdo; devem apoiar a construcdo da
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personalidade infantil; devem colocar a crianca em contato com outras criangas, com
adultos e com o ambiente; ainda, devem avaliar se o objeto estimula o aparecimento da
acdo ludica.

Dias (2009) acrescenta que,

“ao permitir a acdo intencional, a expressdo da afetividade, a
cogni¢do, a manipulagdo de objetos e o desempenho de agdes
sensorio-motoras, além de trocas nas interagdes, o jogo contempla
varias formas de representacdo da crianga ou suas multiplas
inteligéncias, contribuindo para a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil”.

Kishimoto ainda acrescenta:

“Quando as situagdes ludicas s@o intencionalmente criadas pelo
adulto com vistas a estimular certos tipos de aprendizagem, surge a
dimensao educativa... Utilizar o jogo na educac¢do infantil significa
transportar para o campo do ensino-aprendizagem condi¢des para
maximizar a constru¢do do conhecimento, introduzindo as
propriedades do lddico, do prazer, da capacidade de iniciacdo e
acdo ativa e motivadora”. (KISHIMOTO, 2006, p.36-37)

Dentre inimeras concepcdes sobre o jogo, vale observar que muitos autores t€m
evidenciado o trabalho com jogos, contribuindo para a compreensdo e a andlise dos
aspectos tedricos relacionados ao jogo diferentemente.

Huizinga (1938/1980, p.243) destaca o jogo como elemento da cultura, ao concluir
que a civilizag@o tem suas raizes nos jogos e que, para atingir a plenitude da sua dignidade
e estilo, ndo se pode deixar de levar em conta o elemento lidico. Levando em consideracao
que todo homem joga, o jogo seria fundamental para a civilizacdo, reconhecendo-o na
guerra, no conhecimento, na poesia, na filosofia, na linguagem e no direito.

Callois (1958/1990, p.228) analisa o valor antropolégico do jogo, retomando a linha
desenvolvida por Huizinga (1938/1980) que situa o jogo em um contexto cultural,
patrimdnio da civilizagdo e do homem. Também faz relacdo a respeito da aprendizagem,
cuja finalidade do jogo é o proprio jogo. No entanto, ocorre que as aptiddes requeridas pelo

jogo sdo as mesmas que servem ao estudo e outras atividades necessarias ao adulto. Caso as
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capacidades ndo estejam em condi¢cdes de atender as exigéncias, a crianca ndo saberd
estudar e jogar, ndo conseguird se adaptar a0 novo ou mesmo fixar sua atenc¢ao.

O valor pedagdgico do jogo foi analisado por Chateau (1955/1987, p.140), cuja
preocupacido estd voltada para os aspectos psicolégico e pedagdgico, estabelecendo
relacdes entre o jogo e o desenvolvimento da crianga. Para Chateau, o jogo é importante
para conhecer e aprofundar os conhecimentos a respeito da crianga, uma vez que significa,
para ela, aquilo que o trabalho significa para o adulto; uma atividade importante, prazerosa
que traz recompensa e pela qual a crianca percebe seu proprio crescimento.

Para Piaget (1969/1998), o jogo possui grande importancia na area educacional,
visto que, pela atividade lidica, a crianca vai assimilar e interpretar a realidade e a si
mesma. Ao jogar, a crianga incorpora os dados da realidade as suas estruturas e, para isso,
realiza sucessivas acomodacodes, havendo desequilibrios e contradi¢des superados pelo
estabelecimento de relacOes entre o conhecido e o desconhecido, a situacdo atual e a
anterior. Porém, vale observar que a escola estd acostumada com as certezas e a
estabilidade, por isso, a dificuldade em aceitar que o desenvolvimento e a aprendizagem

dependem de desequilibrio. Segundo Piaget, (apud Macedo, 1997)

“0O jogo é um caso tipico das condutas negligenciadas pela escola
tradicional, dado o fato de parecerem destituidos de significado
funcional... Mas esta visdo simplista ndo explica nem a
importancia que as criangas atribuem aos seus jogos € muito menos
a forma constante de que se revestem os jogos infantis, simbolismo
ou fic¢do, por exemplo”. (1969/1998, p.158)

Macedo (1997) destaca a importancia dos jogos ndo somente na escola, mas, antes,
para a vida; para sobreviver em um mundo dificil no qual se luta para viver com os poucos
recursos sociais, culturais e pessoais que nem a alta tecnologia e avango da ci€ncia
conseguem controlar. O autor afirma que no jogo a crianca encontra as respostas, mesmo
que tempordrias, para aquilo que ainda ndo consegue responder precisamente, porque o
jogo preenche nela o vazio daquilo que ainda ndo consegue compreender, bem como o
papel do esporte, da vida cultural e social e até do trabalho (o faz para o adulto), uma vez
que também sdo sistemas mais complexos de jogos. Na escola, o conhecimento tratado
como jogo faz mais sentido para a crianca, dai sua importancia: representar para ela uma

experiéncia significativa ao construir conhecimento pelas respostas obtidas no trabalho com
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0 jogo, integrando o lddico, o simbdlico e o operatério. O jogo na escola tem como objetivo
ensinar pela reacdo ao desafio, muito diferente da funcio instrumental da escola.

Apoiadas em Piaget, Kamii e Devries (1980/1991) analisaram o jogo em seu valor
escolar, revelando a importancia como meio de promover o desenvolvimento da habilidade
de coordenar e descentrar pontos de vista. O trabalho desenvolvido por Kamii, com a
colaboracdo de Devries, relata e analisa vérios jogos utilizados em sua pesquisa e discute a
questdo da competicdo e dos principios relacionados ao ensino. Para Kamii (ibid.), a
crianca tem uma forte tendéncia natural para se envolver em jogos de grupo, atividades em
que ha regra estabelecida que especifiquem algum objetivo a ser alcangado. Os jogos de
grupo estimulam as acOes fisicas e encorajam as criancas a se manterem mentalmente
ativas.

Portanto, para ser util no processo educativo, o jogo deve proporcionar desafios,
levando em conta o nivel de desenvolvimento em que se encontra a crianca e, ainda,
permitir que ela participe ativamente do inicio ao fim, adaptando-se a capacidade de
envolvimento na atividade proposta. Cabe, portanto, ao professor, nesse processo, planejar
0s jogos € as situacOes-problema de acordo com o nivel de desenvolvimento da crianca,
uma vez que o seu papel é fundamental: ou seja, participar ativamente desse processo,
auxilia a crianga a seguir e a criar regras a partir das regras basicas do jogo. Modificar a
regra € uma etapa a ser alcancada pela crianga, mas antes precisa conhecer e ter

experiéncias com as regras dos jogos.

“A habilidade crescente de jogar jogos em grupo é uma conquista
cognitiva e social muito importante das criangas de cinco anos que
deverd ser estimulada antes dos cinco anos e aprofundada depois
dessa idade” (KAMII, 1980/1991, p.34).

A crianga aprende a viver em um mundo regrado quando tem a oportunidade de
exercitar a capacidade de compreender, seguir, discutir e elaborar regras — e isso pode ser
aprendido com a experiéncia vivida nos jogos em grupo. Piaget (apud Kamii, 1980/1991),
em vdrios estudos, demonstrou que a capacidade da crianga em jogar estd relacionada a

capacidade de descentracdo e coordenagdo de pontos de vista.
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Dessa forma, os jogos em grupos devem ser usados com o objetivo de promover
essas habilidades nas criangas. O pensamento egocéntrico € caracteristico da crianga, porém
se desenvolve conforme se torna mais descentrado, socializado e coordenado.

Outros estudiosos, pesquisando o jogo e apoiando-se em Piaget, consideram o jogo
importante para o desenvolvimento da crianca e, para tanto, realizaram suas pesquisas com
os jogos de regras em sala de aula.

Mantovani de Assis (1976) ressalta a importancia dos jogos e das atividades
realizadas em pequenos grupos de criancas no desenvolvimento da socializacdo, relagdes de
respeito miutuo, cooperagdo e reciprocidade, na pesquisa “Solicitacio do Meio e a
Construgdo das Estruturas Logicas Elementares da Crianga”.

Petty (1995) também ressalta a contribuicdo dos jogos de regras para o
desenvolvimento do raciocinio da crianga. Para a pesquisadora, o jogo se configura numa
situacdo que exige resolucdo de problemas e, da forma como este foi colocado, pode gerar
desequilibrios na crianca. A partir desse desequilibrio, a crianga tentara resolver o problema
a fim de alcancar o equilibrio qualitativamente superior ao anterior e, na busca desse
equilibrio, a crianca estard construindo novos conhecimentos. Os jogos também
possibilitam a cooperagdo, que, por sua vez, permite o mais alto grau de socializacdo e,
ainda que estejam relacionadas as operacdes mentais, deverd ser vivenciado pela crianca
antes mesmo dela atingir as operacdes concretas.

Para Brenelli (1996), os jogos sdo instrumentos que permitem a crianga descobrir,
inventar, compreender, antecipar, retroagir, construir nocdes de possiveis € necessarios e
estabelecer relagdes entre objetos e acontecimentos. Com o0s jogos de regras, a crianca
procura encontrar meios de atingir um resultado favoravel e, para isso, produz estratégias
para vencer o adversdrio. No jogo, a criangca aprende o que € uma tarefa e aceita um
contrato social implicito. No ambito pedagdgico, no contexto escolar, 0s jogos possuem
grande relevancia ao garantir o interesse a € motivacdo e, ainda, aprimorar os conteidos
cognitivos, favorecendo a aprendizagem, que pode ser transposta para além do conteido e
institui¢do escolar.

Campos (2004) pensa o jogo no contexto pedagdgico e da énfase ao fazer do
professor, alertando para que se evite uma assimilagdo deformante do uso de jogos de

regras aos modelos educacionais ja cristalizados, inviabilizando, portanto, o carater lidico
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oferecido por esses jogos em sala de aula. A autora afirma que, para o professor, o jogo
permite promover novas e melhores formas de se ensinar qualquer disciplina e proporciona
diversas formas de interagdo com as criancas, de se posicionar em classe, coordenar e
facilitar a aprendizagem do aluno. O clima de discussdo e de troca propiciados pelo
professor, consequentemente, promove uma boa aprendizagem a medida que permite
tentativas e incentiva respostas divergentes ou alternativas, tolerancia dos erros e promog¢ao
de sua andlise.

Souza (1994) discute a importancia da utilizagcdo do jogo em sala de aula visando o
desenvolvimento do pensamento da crianca e apresenta o jogo de regras “Domind”, como
exemplo de possibilidades de utilizacdo, atentando para o fato de que tanto a intervencao
como a observacgao por parte do professor ndo devem ocorrer de maneira que “a principal
caracteristica do jogo se perca: a de ser um jogo” (p.33).

Grando (1995) investigou o papel metodologico do jogo no processo de ensino-
aprendizagem da Matematica, na busca de resgatar o seu devido valor. Inicialmente, a
autora propde uma discussao a respeito da problematica do ensino de Matemadtica no Brasil
e faz um exaustivo estudo das concepcoes de jogo, principalmente seu uso na Matemdtica
em sala de aula, buscando resgatar, portanto, seu valor metodolégico. Descreveu situagdes
priticas de grande importancia para o ensino da Matemadtica, sobretudo aquelas que
utilizam estratégias que envolvem um desafio enfrentado individual ou coletivamente; as
atividades propostas por um conjunto de regras, com comeco, meio € fim e as que ainda
possuem objetivos cognitivos que abordam conceitos matematicos.

Grando classifica os jogos segundo suas fun¢des de uso em sala de aula. Os quebra-
cabecas (fixacdo de conceitos, pratica de habilidades) estimulam discussdes matemaéticas e
o uso de estratégias matemadticas. Os jogos multiculturais (mentais, computacionais, de
célculo, colaborativos, competitivos) também podem ser utilizados, desde que deem énfase
as estruturas matematicas fundamentais. Ainda vale destacar no trabalho de Grando (1995)
a discussao sobre se 0 jogo com fins pedagdgicos pode ser considerado jogo, pelo fato de,
segundo alguns autores, perder a espontaneidade. A autora se posiciona a favor do jogo
pelo seu valor pedagdgico, sem descaracterizd-lo, e defende-se citando Kishimoto:

“qualquer jogo empregado pela escola, desde que respeite a natureza do ato lddico,
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apresenta o cardter educativo e pode receber também a denominacdo geral de jogo
educativo” (apud. Grando, 1995, p.66).

O trabalho de Brenelli (1999), tendo como pardmetro pesquisas anteriores, pesquisa
a viabilidade de uma intervenc¢do pedagdgica ao trabalhar os jogos de regras na sala de aula,
incluindo os alunos que ndo apresentavam dificuldades de aprendizagem. Para esta
proposta, selecionou os jogos: “Imagem e Ag¢do”, “Cilada”, “Senha”, “Quilles”, “Sopa de
Letras”, “Cara-a-Cara”, “Passa Letra” e “Resta Um”. Foram estudados 55 participantes que
frequentavam a 2° série do Ensino Fundamental, submetidos a um programa escolar que
incluia jogos de regras, divididos em dois grupos: 30 alunos do grupo experimental (GE) e
25 alunos do grupo controle (GC). Para os alunos do GE foram aplicados um pré e um p6s-
teste, composto por quatro provas piagetianas (conservagao de quantidade discreta, inclusao
hierarquica de classes e duas provas de classificagdo multiplicativa). Os alunos do GC
foram submetidos somente ao pos-teste. A autora conclui que os jogos de regras
contribuiram de maneira significativa e expressiva para a constru¢ao das nogdes operatorias
de conservacdo, inclusdo, classificagdes multiplicativas nos participantes estudados,
instrumentos cognitivos de grande importancia para a compreensao dos conteudos escolares.

Virios autores t€m realizado suas pesquisas na perspectiva da psicologia genética,
utilizando os jogos de regras como instrumento de observacdo, avaliacdo, intervengdo e
andlise dos processos de pensamento, havendo aumento considerdvel na quantidade de
pesquisas brasileiras realizadas com participantes entre 7 anos a 10 anos de idade, escolares
do Ensino Fundamental.

Rossetti (2001) apresenta uma revisao da literatura sobre jogos, desde os aspectos
relacionados a evolugdo histérica do conceito de jogo, o lugar deste na teoria de Piaget e
um panorama geral das pesquisas realizadas no Brasil. Alves (2006) ampliou e atualizou
esta revisdo justificando o aumento das pesquisas. O autor fez uma anélise bem minuciosa
dos trabalhos catalogados entre os anos de 1980 a 2005 e os classificou em trés categorias,
conforme anteriormente elaboradas por Rossetti (2001), denominadas: eminentemente
tedricos, tedrico/prdtico e empiricos. Neste trabalho, vamos apresentar pesquisas com

enfoque nos aspectos sociais.

2.4. Pesquisas com jogos que enfatizam aspectos sociais
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A categoria que relaciona jogos e aspectos sociais privilegia os trabalhos em que a
interacdo social estd presente na pratica de diversos jogos de regras, sejam eles de tabuleiro,
eletronicos e presente nas atividades fisicas. Nos trabalhos descritos a seguir, podemos
analisar a importancia da interacdo social por favorecer condi¢des de coordenar relagdes
que podem transformar o pensamento egocéntrico do sujeito em direcdo as descentragdes.
E, desta forma, para que a interagdo social possa promover progressos nas descentracdes do
pensamento, € preciso oferecer a crianca oportunidades de confrontar pontos de vista,
procedimentos e justificativas e, através do jogo de regras, permitir a crianca progressos na
superagdo dos desafios ao elaborar estratégias mais eficientes para alcancgar os objetivos do
jogo.

Alves e Carneiro (2000), neste estudo propuseram observar a luz da teoria
plagetiana como interagem criangas e adolescentes em uma situacdo de jogo de regras.
Usaram o jogo de regras “Quarto” por ndo ser conhecido pelas criangas. Num primeiro
momento, individualmente, as criancas se familiarizaram com o material apresentado e
ainda, levantaram hipéteses de como poderia ser jogado. No segundo momento, em duplas,
criaram regras para jogar com o material apresentado, realizaram partidas de acordo com o
que estabeleceram e, posteriormente, com as regras verdadeiras. Em duplas, dupla contra
dupla, jogaram segundo as regras do proprio jogo e ao final de cada partida, as duplas
discutiram sobre as jogadas efetuadas. Tendo o jogo de regras cardter social, observou-se a
cooperacao, como processo que se opoe as formas egocentricas iniciais, na ocasido em que
as duplas discutiram para chegar a um acordo mutuo sobre as regras, quando jogaram
conforme o que foi acordado e na realizacdo das partidas com as regras originais. Esse
estudo confirmou a relacdo entre o desenvolvimento social e o desenvolvimento da
inteligencia, uma vez que constatou-se que, quanto mais descentrado o pensamento, maior
a coordenacgdo de pontos de vista propiciando, assim, a criacdo de regras mais sofisticadas e
partidas mais complexas.

Cavalcante, Ortega e Rodrigues (2005) analisaram as formas de interacdo social de
criancas em situagdes de competicdo e nado-competicdo, por meio do jogo Matix.
Participaram da pesquisa quatro alunos da quarta série do Ensino Fundamental de uma
escola publica do municipio de Vitdria (ES). Na primeira etapa da pesquisa, cada criancga

jogou trés partidas com o objetivo de conhecer e explorar o jogo. Na segunda, os
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participantes formaram duplas e competiram entre si. Em seguida, houve um rodizio entre
eles, até que todos tivessem formado duplas entre si e competido. Na terceira etapa, os
participantes formaram apenas uma dupla que resolveu situagdes-problema. Os resultados
indicaram a existéncia de sete categorias de interacio na situagdo de competicao. Entretanto,
houve variacdo dessas categorias na situacdo de ndo-competi¢do, indicando que as formas
de interagdo social de criancas estdo relacionadas com as caracteristicas da situagdo-
problema, do funcionamento cognitivo e da dindmica sociocognitiva apresentada.

Caiado e Rossetti (2009) estudaram a inser¢do de jogos de regras na escola como
estratégia facilitadora do desenvolvimento de relacdes cooperativas. O jogo de regras, ao
possibilitar trocas entre iguais baseadas na reciprocidade, acaba por favorecer a cooperagao.
Desta forma, buscou-se analisar no cotidiano de duas escolas as configura¢des dadas ao
jogar e as tendéncias cooperativas de seus alunos. Na etapa da coleta dos dados, utilizou-se
um roteiro de entrevista para os profissionais pedagogicos e um protocolo de observagao,
instrumentos que destinaram-se a caracterizagdo das escolas em termos da utilizacdo de
jogos de regras. A investigacdo dos aspectos relacionados a cooperagdo constou de um
roteiro de entrevista para os alunos e os dados foram analisados de forma descritiva. Os
resultados demonstraram que a maior presenca dos jogos de regras no contexto da escola
construtivista foi acompanhada por um maior desempenho cooperativo de seus alunos.

Pieruccini (2010) investigou o processo de tomada de consciéncia das nog¢des
basicas de probabilidade em criancas de seis anos a luz da teoria piagetiana. A interacdo
social, como um dos fatores de desenvolvimento humano, também foi investigada nessa
pesquisa, tendo-se como pressuposto que diferentes propostas de interacdo social podem
interferir no processo de tomada de consciéncia das noc¢des bdsicas de probabilidade. O
método clinico critico piagetiano foi utilizado para investigar e analisar as tomadas de
consciéncia das acdes durante as estratégias de um jogo de regras com o uso do dbaco e
desenvolvido pela pesquisadora, o qual trabalha a composi¢ao probabilista. Participaram da
pesquisa 12 estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental envolvidos no processo de
alfabetizacdo matemadtica, subdivididos em trés grupos experimentais (GE!, GE2, GE?) e um
grupo controle (GC), apds a aplicagdo de um pré-teste. No grupo experimental foram
propostas trés diferentes formas de interacao social com a utilizacdo do jogo de regras: nas

duas primeiras (GE! e GE?) houve interven¢do direta da pesquisadora que solicitou a
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justificativa das ac¢Oes dos sujeitos, realizando questionamentos sobre as relagdes fortuitas
estabelecidas durante as jogadas; sendo que na segunda proposta houve o acréscimo da
representacdo do jogo por meio de um grafico de barras. Na terceira proposta de interacdo
(GE?®) nado houve interven¢do da pesquisadora, os participantes seguiram as regras do jogo
de forma tradicional. O trés grupos experimentais, organizados em duplas, participaram de
trés sessdes cada um. Todos os sujeitos passaram por pré-teste, pos-teste I e pdsteste I1.

Os resultados da pesquisa apontaram que a constru¢do da no¢do probabilista resulta
de um processo de equilibracao, que coordena os outros fatores de desenvolvimento, nao
havendo diferencas significativas entre os grupos experimentais € o grupo controle. O
estudo também permitiu observar a validade do constructo explicativo piagetiano da génese
do acaso e da probabilidade, sendo possivel perceber as relagdes estabelecidas entre a
constru¢do da aleatoriedade e da operatoriedade como paralelas e antagdnicas. Assim, foi
possivel observar, um movimento interativo dialético entre a indu¢@o empirica e a indugdo
ativa na construcio da composicao probabilista. A interacdo social voltada ao
favorecimento da construcdo desta nog¢do deverd oportunizar a inducdo empirica e a
indugdo ativa, por meio de questionamentos que contribuam para a passagem do saber fazer
ao compreender.

Rebeiro, Oliveira e Calsa (2012) analisam neste estudo qualitativo em modalidade
de estudo descritivo, as condutas no jogo Rummikub e a negociacdo da perspectiva
interpares. Participaram do estudo oito alunos da sala de apoio escolar de uma escola
estadual do municipio de Londrina (PR). Foram realizadas 10 sessdes com o jogo — quatro
para a aprendizagem e seis para a coleta e andlise de dados. Os resultados demonstraram
que as jogadas predominantemente egocéntricas e autocentradas estdo relacionadas a
dificuldade de antecipagdo, autocontrole e auséncia de autonomia na aprendizagem. As
condutas mais reciprocas relacionaram-se a autonomia, planejamento de agdes e
enfrentamento dos desafios. Condutas mais egocéntricas no jogo corresponderam a maior
necessidade de trapacear, usar estratégias contrdrias as regras e autofavorecedoras. Os
resultados apontaram que a negociacdo das perspectivas deve ser oportunizada em
situagdes de aprendizagem escolar nas quais 0s aspectos sociais, afetivos e cognitivos

encontram-se interdependentes.
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Camargo (2012) investiga como as criancas pensam a cooperagdo. A pesquisa traz
como questdo principal: “Como se manifesta a no¢do de cooperacio das criangas sobre as
relagdes interpessoais em um trabalho em conjunto?”. Através do juizo das criangas e
adolescentes, analisa-se o desenvolvimento da no¢do de cooperacao, com fundamentacio
na Epistemologia Genética. O termo “nocdo” ¢ utilizado para caracterizar o percurso do
entendimento da cooperacao pelas criancas. O desenvolvimento da capacidade de cooperar
relaciona aspectos do desenvolvimento moral (envolvendo a superagdo da moral
heterdbnoma e das relagdes de coagdo pela moral autonoma e as relagdes de cooperagao
propriamente ditas) e aspectos cognitivos (envolvendo descentracdo de pensamento e
substituicdo e coordenacdo de pontos de vista). O juizo € investigado e analisado de acordo
com o método clinico piagetiano. A entrevista clinica dessa pesquisa parte de uma situagcao
ficticia apresentada as criancas em que parceiros atuam em um mesmo jogo — um quebra-
cabeca. Dezoito sujeitos foram entrevistados: criancas de 8 e 10 anos e adolescentes de 12.
A partir da andlise de cada sujeito, sdo diferenciados quatro niveis para a nogdo de
cooperacdo: 1) a divisdo do trabalho como condi¢do de justica, 2) a énfase no critério de
justica da divisdo, 3) a referéncia a reciprocidade resultante da ac¢do conjunta e 4) a
referéncia a reciprocidade como condi¢ao para a a¢do conjunta.

Bianchini, Oliveira e Vasconcelos (2012) apoiados em pesquisas sobre cultura
moral na perspectiva tedrica piagetiana, investigam a relacao existente entre virtude e regra
nos procedimentos de participantes do jogo virtual Colheita Feliz do aplicativo do Orkut.
Participaram da investigacdo 60 jogadores, cujas condutas ludicas foram analisadas em um
estudo descritivo durante dois meses de observagdo. O ranking revelador do desempenho
dos jogadores foi analisado em correspondéncia as observacdes dos procedimentos
empregados. Os resultados apontam o predominio do procedimento de roubo em relagdo ao
de cultivo de produtos e permitem considerar que a a¢do de roubar, dominante nas suas
condutas, ndo foi regida pela virtude — honestidade ou auséncia dela (dominio moral) —,
mas pela convencao das regras do jogo (dominio social), que favorecem tal procedimento,
combinadas com o dominio pessoal (escolhas) e mutuo consentimento entre os sujeitos
participantes do jogo. Os dados ndo indicam relacdo entre as agdes dos jogadores no campo
virtual e no plano real no que concerne ao roubo e reforcam a ideia de que a regra é

convencionada nos dominios de um grupo e é dependente das interacdes sociais nele
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estabelecidas, nas quais deve prevalecer o respeito mutuo entre pares. Os dados revelam
ainda que a moral ndo é o elemento regulador das acdes no jogo. Infere-se a importancia do
estudo de procedimentos de jogadores em jogos virtuais como reveladores de aspectos

cognitivos, afetivo-sociais e morais aplicados em situagdes de interacdo lidica.

2.5. Pesquisas e trabalhos realizados acerca do jogo Quoridor

O jogo Quoridor, particularmente, ndo ¢ um jogo antigo. Foi inventado por um
italiano chamado Mirko Marquesi, com o nome de Pinko Pallino. (IL FOGLIACCIO...
[S.L]). Em 1997, a Gigamic, empresa francesa de comercializa¢do de jogos, comprou o0s
direitos e reeditou o jogo com o nome que € utilizado até hoje. No Brasil, ele ainda recebe o
nome de Barreiras e Curral, por causa dos labirintos que podem ser criados durante uma

partida, porém nesta pesquisa, optou-se usar o nome de origem.

Por ser um jogo novo, dada a data de sua invencdo, foi uma novidade entre os
participantes da pesquisa por ndo ter sido pesquisado, até o presente momento, com
escolares do Ensino Fundamental I e, ainda, por permitir a andlise da constru¢do de
condutas de jogo individual e grupal e verificar se a interac@o social favorece a construcao
de melhores estratégias no jogo. E um jogo de regras simples, facil aprendizagem e permite

partidas rpidas e de fécil registro.

Santos (2007) teve por objetivo investigar, caracterizar € comparar, €m uma
perspectiva microgenética, aspectos do funcionamento cognitivo de quatro idosas entre 65 e
76 anos e quatro adolescentes com idade entre 16 e 17 anos, do sexo feminino, por meio
dos niveis de compreensdo do jogo Quoridor. Delimitou a investigacdo a um aspecto da
teoria de Piaget, o processo de tomada de consciéncia, que Piaget aborda em duas obras:
“Tomada de Consciéncia” (1974/1978b) e “Fazer e Compreender” (1974/1978a) e ao
conceito de fazer e compreender, cujos pressupostos serviram de base para esta
investigacao, considerando ser mais adequada a abordagem microgenética (Inhelder et al.,

1996).

A investigagdo foi realizada em cinco etapas. Na primeira, foi utilizada uma

entrevista semi-estruturada e dois testes psicométricos e, nas demais etapas, o instrumento
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foi 0 jogo Quoridor. Na segunda etapa, cada uma das participantes jogou trés partidas com
a pesquisadora, com o objetivo de conhecer o material do jogo, objetivo, regras e
proporcionando a identificacdo das estratégias iniciais utilizadas pelas participantes. Na
etapa seguinte, por meio de um campeonato, foi proporcionada as participantes condicdes
para a pratica do jogo. Foram jogadas vdrias partidas com adversdrias da mesma faixa
etdria com o objetivo de realizar uma andlise das jogadas e/ou estratégias. Na quarta etapa,
as participantes realizaram trés partidas com uma adversdria da mesma faixa etdria,
sorteadas aleatoriamente. Nessas jogadas, além de serem gravadas em dudio e video, foram
preenchidos os protocolos de registro de estratégias. Esta etapa teve por objetivo identificar
as estratégias utilizadas pelas participantes na realizacdo de trés partidas com uma
adversdria da mesma faixa etdria e possibilitar, com o recurso da filmagem, que
observassem uma das partidas, explicitando dessa forma, suas intencdes, objetivos e
estratégias. Na quinta e ultima etapa da pesquisa foram propostas quatro situacoes-
problema a cada uma das participantes, com o objetivo de avaliar as estratégias quanto ao

conhecimento dos objetivos do jogo.

De uma forma geral, os resultados mostraram que, quanto a tomada de consciéncia e
nivel de compreensdo do jogo, tanto adolescentes quanto idosas seguiram percursos que
mais parecem ter relacdo com caracteristicas pessoais, visto que a faixa etdria nem
favoreceu, nem prejudicou os resultados quanto ao desempenho nesse jogo, a maioria
manteve-se em niveis semelhantes. Vale observar que, como esclarece a pesquisadora, as
categorias de andlise do jogo e niveis da tomada de consciéncia, foram elaborados tendo
como base a teoria de Piaget e o estudo piloto, cuja populacdo apresentava outro perfil de
escolaridade: alunos da 3* série do Ensino Fundamental, professores graduados em
Matematica e Analistas de Sistemas de Informdtica. Por essa razdo, € possivel supor que
populacdes com outros perfis possam fornecer niveis diferentes, chegando a conceituar a

acdo tal como Piaget descreve.

Tomando como critério a abordagem microgenética nesta investigacdo, vale
observar que ao comparar aspectos do funcionamento cognitivo de adolescentes e idosas,
os dados foram analisados com cautela, uma vez que seria necessario que todas as

participantes estivessem, por exemplo, em um mesmo estidgio de desenvolvimento e nivel
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de escolaridade. E ainda, que o ambiente de coleta fosse sempre o mesmo, 0 que nao
ocorreu com o grupo de idosas por haver dificuldade no recrutamento. Ao comparar os
niveis de tomada de consciéncia e compreensdao do jogo alcancado pelas adolescentes e
idosas, verificou-se que a faixa etdria nao é, por si, uma variavel que venha a determinar a
evolucdo da compreensido do jogo, visto que duas idosas atingiram niveis mais altos de
tomada de consciéncia em relacdo as demais participantes, contrariando o pressuposto de
que um idoso sempre terd desempenho pior que um adolescente. As adolescentes e trés
idosas conseguiram evoluir no nivel de compreensdo do jogo, do inicio para o final da

pesquisa.

Considerar apenas a faixa etdria, ndo garante uma previsdo do quanto um sujeito
pode ainda se desenvolver, como propde a teoria piagetiana. “Embora esta pesquisa nao
tivesse tido como objetivo trabalhar um estudo longitudinal, o contato com o jogo permitiu
as participantes aprenderem e construirem novos esquemas. Os resultados relatados
sugerem que as intervencdes por meio de jogos de regras podem ser vdlidas tanto para
adolescentes que tenham necessidade de vivenciar um espaco educativo mais lidico e
construtivista quanto para idosas que necessitam se manter estimuladas. Se o processo de
desenvolvimento estd relacionado as descobertas, elas devem fazer parte do cotidiano de
todo ser humano, independente da faixa etdria em que se encontre.” (Santos, 2007, p.110-

111).

O Projeto Mentelnovadora (Mind Lab Brasil) utiliza o jogo Quoridor em um
sistema de aprendizagem elaborado para o desenvolvimento de habilidades cognitivas,
social, emocional e ética através dos jogos de raciocinio, assim como denomina este projeto.
Essa organizagdo tem como objetivo desenvolver na pessoa habilidades de tomar decisoes,
resolver problemas e participar ativa e inteligentemente do trabalho em equipe,
modificando-a para uma vida inteira de aprendizado através de técnicas, metodologias e

praticas eficazes.

Segundo Sandra Garcia, Diretora pedagégica da Mind Lab Brasil (PROJETO
MENTEINOVADORA), o jogo “promove uma proximidade entre professor e aluno, que

auxilia na formacdo do vinculo e contribui para que ele seja uma pessoa importante na

64



formacgdo integral no que diz respeito ndo sé ao conhecimento, mas também a valores,
regras sociais e desenvolvimento emocional.” A aprendizagem se d4 de forma mediada
entre um mediador e a crianga, que conversam sobre o novo conhecimento derivado da
experiéncia e como relacionar este conhecimento as situagdes do cotidiano escolar e a

prépria vida.

Nessa proposta de trabalho com o jogo Quoridor, os resultados mostram que as
habilidades cognitivas, emocionais, sociais e éticas auxiliam o aluno a inserir-se, orientar-se
e deslocar-se no ambiente; a criar e selecionar procedimentos mais adequados para levantar
hipdteses; antecipar as dificuldades e planejar as acdes para alcancar os objetivos e evitar as
situacdes de labirinto; perceber vantagens e desvantagens no uso das barreiras; reconhecer
as habilidades do adversdrio e buscar compreender seu plano de acdo e gerenciar os

proprios recursos para alcangar o objetivo do jogo, assim como na vida.

O Caminhdo com Ciéncia (2005) é um projeto que tem por objetivo divulgar,
socializar e popularizar o conhecimento cientifico nas areas de Matematica, Fisica,
Quimica, Paleontologia, Biologia e Biomedicina por meio de exposicdes itinerantes em
escolas publicas da Educacdo Bdsica pelo interior do Estado da Bahia. E um projeto
desenvolvido pela Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) desde 2005, e conta com o
apoio da Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo do Estado da Bahia. Vale observar
que este projeto visa adotar uma visdo da educacdo ndo-formal, ou seja, aquela que
considera que a educagdo ndo se limita a instituicdo e contexto escolar e é levada para a
vida cotidiana, na compreensdo dos processos que envolvem a Educacdo em Ciéncias.
Portanto, o projeto ndo obedece curriculos tradicionais da educagdo formal, ndo oferece
certificado ou diploma, ndo tem cardter obrigatério e pode ser destinado ao publico em

geral.

O jogo Quoridor faz parte desse projeto e estd inserido na drea da Matematica. Esta
area privilegia aos alunos da Educacdo Bésica, despertar a curiosidade pela Matematica de
uma forma lddica, com a inten¢do de que os alunos aprendam brincando e de maneira

agraddvel, os conteidos da Aritmética, Geometria, no que tange a Topologia e

Probabilidade e ainda, auxilia no desenvolvimento de habilidades como: a observagao,
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andlise, levantamento de hipdteses e tomada de decisdo. Incentiva os participantes a agir
como cientistas na formulacdio de questdes, organizacdo de sequéncias ldgicas e
argumentacdo vélida para o problema levantado. Neste projeto, o aluno interage nas
oficinas com diversos materiais didaticos e jogos expostos e, nestas, o jogo Quoridor esta

presente.

A visita agendada ao projeto € monitorada. As interacdes ocorrem por meio do
didlogo entre monitor e visitante, nas orientacdes aos professores a respeito da atividades
propostas e na troca de conhecimento entre os visitantes sobre determinado experimento,
promovendo a curiosidade e possibilitando envolvimento entre os visitantes. E um projeto
de divulgacdo cientifica para que haja a popularizagdo do conhecimento matemético como

uma area cientifica ao alcance de todos.

A seguir, trataremos de apresentar o delineamento do presente estudo.
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CAPITULO 3

DELINEAMENTO DA PESQUISA

3.1 -PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

O jogo constitui um instrumento de grande importancia na drea educacional. Piaget
(1969/1998) atribui ao jogo um valor funcional, em suas estruturas exercicio, simbolo ou
regra, que permitem a crianca por em uso as diferentes formas da atividade assimiladora.
Assim, respectivamente, a assimilacdo funcional deformante e reciproca. A assimilacdo
reciproca envolve coordenacdo quer de natureza individual ou social, o jogo de regras
constitui um jogo social pela sua natureza, caracterizado por essa forma de assimilagdo.
Assim, produz coordenacdo de pensamento, revelado pelas estratégias empregadas e
coordenagdo de natureza social, reveladas nas interacdes entre os jogadores. O jogo de
regras constitui desafio ao pensamento, uma vez que ao jogar, a crianca expressa sua forma
de pensar e utiliza seu potencial para resolver o desafio proposto, ou seja, uma perturbacao
que é compensada desencadeando, desta forma, progressos no desenvolvimento do
pensamento. As dificuldades, os desafios que o jogo de regras propde a crianca, permitem a
ela investigar os procedimentos utilizados, levantar hipéteses e buscar superar a situacao
problema proposta pelo jogo, envolvendo aspectos cognitivos, afetivos, sociais e
psicomotores.

Para Brenelli (1996), o jogo propicia um espago para pensar, na medida em que se
pode conversar com o jogador sobre suas jogadas, orientd-las e analisi-las, estabelecer
comparacdes entre as agdes solicitando argumentos e justificativas, buscando entdo, a
tomada de consciéncia necessdria para a constru¢do de novas estratégias por meio das
regulagdes ativas. Pela observacdo das a¢des da crianga na atividade do jogo, o professor ou
psicopedagogo poderd desvelar os recursos cognitivos utilizados, os caminhos percorridos
por ela, seja na elaboracdo de estratégias e procedimentos, seja no levantamento de
hipdteses, no reconhecimento dos erros construtivos e nas tentativas para supera-los.

Para Macedo (1995), os jogos de regras criam um contexto de observagao e didlogo
sobre os processos de pensar da crianca ao propor uma tarefa ou um problema

possibilitando avaliar os meios propostos pelas situagdes ou alcancar o €xito no jogo.
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A escolha do jogo de regras Quoridor para a presente pesquisa se dirigiu a andlise
da compreensdo das regras do jogo e as estratégias elaboradas pelos participantes.
Pretendeu-se, observar sobretudo se a situagdo grupal provocou a elaboracao de melhores
estratégias e superagdo dos erros desencadeados pelos conflitos sdcio-cognitivos.

A teoria construtivista enfatiza a interagdo social por favorecer condicdes de
coordenacdo de relacdes transformando o pensamento egocéntrico em direcdo as
descentracOes. Assim, para que a interagdo social possa promover progressos nhas
descentracdes do pensamento € preciso oferecer as criancas oportunidades de confrontar
com o outro pontos de vista, procedimentos, justificativas, dentre outras.

Ao jogar a crianca elabora as condutas de maneiras diferentes, de acordo com suas
experiéncias e estruturacdo cognitiva. A interacdo entre os jogadores pode contribuir para
que a crianga, na busca de uma solugdo, confronte seu ponto de vista com o do outro e
alcance uma interpretacdo qualitativamente diferente da inicial ao desencadear situacoes
que favorecam a cooperacdo e instiguem a construcdo de regras de autonomia e de
reciprocidade, o que, para Piaget (1969/1998) € essencial ao pensamento 16gico e ao
sistema de nog¢des e signos e para o desenvolvimento das estruturas cognitivas.

Baseada em Piaget sobre a importancia do trabalho em equipes ou grupos, Perret-
Clermont (1978) aponta em suas pesquisas que a estruturacdo cognitiva do sujeito avanca
quando provocada pelas interagdes sociais em situacao de trabalho em grupo. Isto se deve a
natureza da interagdo social, que proporcionaria divergéncias de ponto de vista entre os
sujeitos provocando uma reorganizagao em suas perspectivas cognitivas pelos processos de
descentracdo gerados pela necessidade de coordenar suas acdes com as dos outros.

Zaia (1985) analisa a interac@o social para referir-se as trocas de ponto de vista e
coordenagdo de acOes entre sujeitos organizados em pequenos grupos, duplas e trios, ao
solucionar um problema que envolve raciocinio operatério. Visando os diferentes tipos de
interacdo que ocorrem nestas trocas, caracterizou-as em seis tipos e assim analisou o
progresso dos sujeitos sob influéncia do tipo de interacdo estabelecida sobre a estrutura
cognitiva individual. Assim, por exemplo, nos grupos em que se estabeleceram trocas entre
todos os sujeitos ou pela maioria deles, os progressos apresentados por todos 0s sujeitos
foram mais amplos que nos grupos nos quais as trocas foram prejudicadas pelo dominio de

um sujeito ou pela semelhanca entre os pontos de vista dos parceiros. Essa ocorréncia,
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segundo Kamii (1972), se daria mesmo ndo havendo um conflito sdcio-cognitivo ou
oposicdo entre os individuos; a acdo entre os sujeitos seria perturbadora da mesma forma,
como salienta em seus estudos sobre jogos em grupo. Acreditamos que 0s jogos em grupo
permitem a crianga progressos na superagdo dos desafios, na elaboragcdo de estratégias mais
eficientes para alcancgar os objetivos do jogo.

O problema da presente pesquisa assim se caracterizou: A interagdo social entre
criancas de diferentes idades e séries escolares favorece a melhor compreensdo do jogo de
regras “Quoridor” e a constru¢do de condutas mais eficientes?

A pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa. Segundo Liidke e André (1986),
os dados coletados sdo descritivos, havendo preocupacdo com o processo no qual se da esta
coleta e o ‘significado’ que as pessoas ddo as coisas e a sua vida, informagdes que devem

ter a atencao especial do pesquisador.

3.2 OBJETIVO GERAL

Verificar a influéncia da interacdo social na elaboragdo de condutas no jogo

Quoridor em alunos de diferentes idades e niveis de escolaridade.
3.2.1 OBIJETIVOS ESPECIFICOS

Caracterizar os niveis de conduta no jogo Quoridor em escolares de diferentes
idades.

Comparar as condutas dos participantes em situacdes individual (um aluno e o
experimentador) e grupal (trés alunos e o experimentador).

Verificar a influéncia da idade e escolaridade na elaboracao de condutas de jogo.

3.3 HIPOTESES

1. A idade dos participantes influencia a elaboragdo das condutas de jogo. Os

participantes mais velhos apresentam condutas mais evoluidas.
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2. Ha diferencas nas condutas de jogo entre os alunos que participam da situacio
individual e de situacdo grupal. A situacdo grupal favorece um desempenho melhor dos
participantes, principalmente nos de niveis de condutas mais elementares.

O jogo em situacdo grupal possibilita ocorréncia do conflito s6cio cognitivo, no qual
pode haver divergéncias entre as condutas empregadas e a busca de um consenso, pode
provocar novas coordenacdes de esquemas a partir de pontos de vistas opostos,
possibilitando desta forma, uma nova reestruturacdo cognitiva, o que torna fundamental a
presenca do conflito. Vale ressaltar que a reequilibra¢do cognitiva ocorre em func¢do de um
processo geral de desequilibrio e regulacdo. Na situacdo-problema proposta para a
aprendizagem do jogo e nas situacdes individual e grupal de jogo, a crianga poderd tomar
consciéncia de seus erros e tentar supera-los.

3. H4 influéncias do nivel de escolaridade no desempenho dos participantes. Os
participantes de nivel escolar mais avangado apresentam condutas mais elaboradas.

As hipéteses formuladas relativas a idade e tempo de escolaridade encontram-se
apoiadas em Piaget (1972/1978, p.21) que afirmou que “o desenvolvimento da crianga ¢ um
processo temporal por exceléncia e a aprendizagem se insere nesse processo € se faz no

tempo.”

3.4 PARTICIPANTES

A fim de proceder a escolha dos participantes, foi apresentado o projeto de pesquisa
a direcdo da escola e solicitada a autorizac@o para realizd-lo (ANEXO I). Aos pais e/ou
responsaveis e as professoras foram apresentados os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido, para autorizar participagdo dos alunos na pesquisa (ANEXO II) e (ANEXO
II1).

Uma vez obtidas as devidas autorizacdes, foram sorteados do total de alunos
(N=56), 13 alunos de cada classe escolar: 1°, 3° ¢ 5° anos do Ensino Fundamental I de uma
escola particular do municipio de Campinas, interior do estado de Sdo Paulo, totalizando 39
participantes entre 5 € 10 anos de idade. Dos 13 estudantes de cada ano escolar, foram

selecionados aleatoriamente 4 (N=12) que participaram da situa¢do individual (participante
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e pesquisadora). Para a situagdo grupal (3 participantes e pesquisadora), 9 estudantes de
cada classe (N=27).
O Quadro 1 a seguir indica os dados demograficos dos trinta e nove participantes

sorteados para a pesquisa.

Quadro 1 — Dados demograficos dos participantes

Situacoes de | Participantes® Idade Escolaridade
jogo
ALU 5;11 1° ano
GIU 6;1 1° ano
PEH 6;7 1° ano
.. ROD 6;1 1° ano
Indlzldual MAL 8:0 3° ano
(N=12) EDU 8:0 3° ano
ANF 7;11 3° ano
LUM 8:6 3° ano
VIB 10;8 5° ano
RIC 10;9 5° ano
MAT 10;1 5° ano
GAB 9:10 5° ano
JUL 60 1° ano
PEK 6;9 1° ano
VIC 6;9 1° ano
RIH 5;10 1° ano
REN 5;10 1° ano
FER 8;5 3°ano
MAR 6;1 1° ano
FIL 6;2 1° ano
ANC 10;8 5° ano
VIN 6;2 1° ano
MAN 8:6 3° ano
Grupal VIT 84 3° ano
(N=27) LUC 7.8 3° ano
LAU 711 3°ano
LAR 8;0 3°ano
MAU 8:4 3°ano
LIV 84 3°ano
ART 10;3 5° ano
HEN 6:;0 1° ano
GUP 10;:4 5° ano
GUV 10;8 5° ano
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YAG 8:5 3° ano
MUR 9;11 5° ano
JOS 10;0 5° ano
TAI 10;6 5° ano
GAL 9;11 5° ano
MAL 10;3 5° ano
Total (N=39)

Fonte: Oliveira (2013)
*As letras correspondentes a designacdo dos participantes ndo se referem ao nomes reais de cada um.

Encontram-se organizados no Quadro 2 a distribui¢do dos participantes para a
situagdo individual do jogo.

Quadro 2 — Distribuicdo dos participantes - Situagdo individual de jogo

Escolaridade | Participantes Idade
ALU 5:11
1° ano GIU 6;1
(N=4) PEH 6,7
ROD 6;1
MAL 8:0
3°ano EDU 80
(N=4) ANF 7;11
LUM 8;6
VIB 10;8
5° ano RIC 10;9
(N=4) MAT 10;1
GAB 9;10
Total (N=12)

Fonte: Oliveira (2013)

Para a situag@o grupal vale ressaltar que foram constituidos trés grupos compostos
por participantes da mesma classe e seis grupos compostos por participantes de diferentes
classes, sendo que houve predominancia de um desses, na proporcao de dois participantes

da mesma classe, conforme pode ser observado no Quadro 3 a seguir.

72



Quadro 3 — Distribui¢do dos participantes - Situagdo grupal de jogo

Composicao dos Escolaridade Participantes Idade
grupos
1° ano JUL 6:;0
Grupo 1 1° ano PEK 6;9
1° ano VIC 6;9
1° ano RIH 5;10
Grupo 2 1° ano REN 5:10
3° ano FER 8:5
1° ano MAR 6;1
Grupo 3 1° ano FIL 6;2
5° ano ANC 10;8
1° ano VIN 6;2
Grupo 4 3° ano MAN 8:6
3° ano VIT 8:4
3°ano LUC 7:8
Grupo 5 3° ano LAU 7:11
3° ano LAR 8:0
3° ano MAU 8:4
Grupo 6 3°ano LIV 8:4
5° ano ART 10;3
1° ano HEN 6:;0
Grupo 7 5° ano GUP 10;4
5° ano GUV 10;8
3°ano YAG 8:5
Grupo 8 5° ano MUR 9:11
5° ano JOS 10;0
5° ano TAI 10;6
Grupo 9 5° ano GAL 9;11
5° ano MAL 10;3

Total (N=27)

Fonte: Oliveira (2013)

3.5 LOCAL DA PESQUISA

A coleta dos dados da pesquisa foi realizada na escola em que os participantes
estavam matriculados, em hordrio previamente combinado com os professores de cada
classe. A escola disponibilizou uma sala exclusiva para a realizacao da coleta de dados, de

modo a garantir que esta nao fosse interrompida. Ainda, ha que se ressaltar que os cuidados
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éticos foram respeitados conforme a legislacdo contida na Resolu¢do 196/96 do Conselho

Nacional de Saide que determina as pesquisas realizadas com seres humanos.

3.6 MATERIAIS

0O JOGO QUORIDOR

(Produzido por Mitra — Oficina de Criacao)

O jogo é composto por um tabuleiro de madeira medindo 20 X 20 cm, com 81
quadrados demarcados por ranhuras, 20 placas “bloqueio” e 4 pedes coloridos (amarelo,

azul, verde e vermelho). A seguir, segue a Figura 1 que ilustra o jogo Quoridor.

Figura 1 — Jogo Quoridor
Fonte: Google Imagens

REGRAS DO JOGO

O jogo tem por objetivo atravessar o tabuleiro com o pedo na cor escolhida e ser o
primeiro a alcangar a linha de saida do outro jogador, em lados opostos. Cada jogador, na
sua vez, deverd escolher entre mover o seu pedo em um quadrado ou colocar uma das suas
barreiras. Os pedes sdo movidos um quadrado por vez, horizontalmente ou verticalmente,
para a frente ou para trds. Quando o pedo € bloqueado, deverd dar a volta pelas barreiras,
nunca ‘pular’ sobre elas. As barreiras devem ser usadas para bloquear, atrasar ou facilitar o
progresso dos jogadores e, para tanto, pelo menos um acesso ao objetivo do jogo deve ser

aberto.

Folhas sulfite A4 (HP Office Paper) com os protocolos das situa¢des-problema

APENDICE I (Inspiradas em Santos, 2007)
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EQUIPAMENTOS
Filmadora Samsung SSD — FULL HD 1920 x 1080
Camera digital Sony Cyber-shot 10.1

3.7 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para as situagdes individual (participante e experimentador) e grupal (trés
participantes e experimentador) foram realizados trés encontros com duracdo média de 40
minutos cada um, totalizando oito partidas com o jogo Quoridor.

No primeiro encontro, a pesquisadora apresentou o material que compde o jogo
Quoridor (tabuleiro e pecas) e as respectivas regras. Vale ressaltar que para cada situacao
(individual e grupal) h4 diferenca na configuracdo de pedes no tabuleiro e numero de
barreiras para cada jogador. Assim, na situacdo individual, cada jogador com seu pedo
ficam em lados opostos no tabuleiro e recebem 10 barreiras cada um. Na situacdo grupal, os
pedes sdo colocados cada qual no respectivo lado do tabuleiro e cada jogador recebe 5
barreiras. Foram jogadas trés partidas com o objetivo voltado a aprendizagem das regras do
jogo.

No segundo encontro, os participantes (em situacdo individual e grupal) foram
solicitados a jogar trés partidas. Ao final de cada uma delas, utilizando o método clinico de
Piaget, foram propostas situacdes-problema configuradas no tabuleiro (Inspiradas em
Santos, 2007). No terceiro encontro foram realizadas mais duas partidas, sem situagdes-
problema.

As situagdes-problema, inspiradas no método clinico de Piaget (1926/1994), foram
propostas aos participantes no segundo encontro. O objetivo das situagdes-problema como
procedimento, foi auxiliar na aplicacdo do jogo e favorecer a tomada de consciéncia e o
rompimento do automatismo de procedimentos visando a possibilidade de elaboragcdo de

melhores estratégias pelos alunos.

1* situac@o-problema

Quanto ao inicio do jogo:
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1. Como vocé comegaria a jogar? Ha outros jeitos de comegar?
2. Na sua opinido, ¢ melhor comecar o jogo avancando com o pedo ou colocando

barreiras? Porqué?

Figura 2 — 1? situagdo-problema
Fonte — Oliveira (2013)

2% situacdo-problema

Quanto a situagdo de jogo sugerida:

1. E avez do pedo vermelho. Qual seria uma boa jogada? Por qué?
2. Alguma outra jogada poderia ser realizada?

(se usar a barreira, perguntar: por que andar com o pedo ndo ¢ uma boa op¢ao?)

(se usar o pedo, perguntar: por que usar a barreira nao € uma boa opcao?)

Figura 3 — 2° situacdo-problema
Fonte — Oliveira (2013)

3% situacdo-problema

Jogadas finais com aparente desvantagem do peao vermelho:

1. Qual jogador tem mais chance de vencer o jogo? Por qué?

2. O que o jogador com o pedao vermelho poderia fazer para nao ficar tao longe da

linha de chegada?

76



3. Como vocé considera que os jogadores usaram suas barreiras. Quem usou
melhor? Por qué?

4. Qual a dica que vocé daria ao jogador com o pedo vermelho para melhorar seu
desempenho na préxima partida?

5. Vocé acha que a primeira jogada no inicio do jogo favorece ou ndo o

desempenho do jogador? Por qué?

Figura 4 — 3? situacdo-problema
Fonte — Oliveira (2013)

3.8 PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

Para caracterizar as condutas de jogo a partir dos procedimentos apresentados pelos
participantes os dados foram analisados qualitativamente. Foram elaboradas trés categorias
que permearam as oito partidas realizadas com o jogo Quoridor.

A andlise do jogo se pautou nas 7* e 8" partidas com o objetivo de desvelar as condutas
dos participantes e compara-las em situagdo individual e grupal.

A partir dos dados coletados, foram organizados protocolos, cujas categorias foram
inspiradas em Silva (2008) e Brenelli e Zacarias (2012). Destacou-se trés categorias para
analisar as condutas relativas: a compreensido das regras; a capacidade para antecipar a
construcdo de barreiras e utilizacdo de estratégias para jogar o Quoridor. Em cada
categoria, foram destacados os procedimentos empregados pelos participantes e sua

respectiva pontuacdo. A andlise estatistica foi realizada baseada nas pontuagdes obtidas

pelos participantes em cada uma das categorias e 0s respectivos procedimentos.
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CAPITULO 4

ANALISE DOS RESULTADOS

4.1 CARACTERIZACAO DAS CONDUTAS NO JOGO QUORIDOR: breve anilise
qualitativa.

As condutas do jogo Quoridor foram analisadas qualitativamente em situagdo
individual e grupal considerando as categorias relativas a: Compreensdo das Regras,

Antecipagdo e Construgdo de Estratégias.

4.1.1 COMPREENSAO DAS REGRAS

As regras do jogo Quoridor sdo compreendidas e coordenadas operatoriamente
pelos participantes quando refletidas nas estratégias que envolvem as coordenacdes entre
pedo (movimentos para frente e para trds, horizontal e vertical, uma casa por vez), barreira
(colocadas em posicao vertical e horizontal) e os deslocamentos no tabuleiro. Considerando
estas caracteristicas, elaborou-se um protocolo para pontuar e descrever os procedimentos
apresentados pelos participantes relativo a compreensao das regras e as condutas. O Quadro

4, a seguir, resume essas informacoes.
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Quadro 4 - Protocolo de pontuagdo da conduta relativa a compreensdo das regras

Pontuacao Procedimentos adotados
0.0 avanca mais de wuma casa por vez,
independente de haver barreira ou pedo em
sua frente
Negligencia realiza deslocamento do pedo na diagonal
totalmente ou usa aleatoriamente as barreiras ou coloca
parcialmente todas as barreiras no inicio do jogo
as regras
2.0 desloca corretamente o pedo no tabuleiro
Compreensao (vertical e horizontal, para frente e para tras) e
das admite que a barreira cria obstaculos; tenta
regras utiliza-la, mas ainda se centra em determinada
configuracdo
3.0 os deslocamentos do pedo se descentram de
uma posicdo privilegiada e as barreiras sdo
usadas em diferentes configuracdes a fim de
impedir o adversdrio de atingir o objetivo,
sem contudo, atingir sistematicamente uma
coordenagdo operatdria
Condutas
intermedidrias
6.0 as regras do Quoridor sdo compreendidas e
coordenadas operatoriamente (refletidas nas
estratégias que envolvam as coordenagdes
Compreensao pedo, barreira e deslocamentos no tabuleiro.
operatoria do
jogo

Fonte: Brenelli e Oliveira (2013)

As pontuagdes auferidas pelos participantes relativas a Compreensdo das Regras

encontram-se nas Tabelas 1 e 2 a seguir.

79



Tabela 1 — Pontuacdo dos participantes na conduta relativa a Compreensdo das Regras

(situacdo individual)

Situacdo de | Participantes | Idade | Escolaridade Pontuacao
jogo relativa a
compreensao
das regras
ALU 5;11 1° ano 2.0
GIU 6;1 1° ano 0.0
PEH 6;7 1° ano 2.0
. ROD 6;1 1° ano 3.0
Individual ™V, 71780 | 3°ano 3.0
(N=12) EDU 8:0 3° ano 6.0
ANF 7;11 3° ano 6.0
LUM 8:6 3°ano 3.0
VIB 10;8 5° ano 6.0
RIC 10;9 5° ano 3.0
MAT 10;1 5° ano 6.0
GAB 9;10 5° ano 2.0

Fonte: Oliveira (2013)

Tabela 2 - Pontuacdo dos participantes na conduta relativa a Compreensao das Regras

(situacdo grupal)
Situacido de | Participantes | Idade | Escolaridade Pontuacao
jogo relativa a
(grupal compreensao

N=27) das regras

JUL 6:0 1° ano 3.0

Grupo 1 PEK 6;9 1° ano 3.0

VIC 6;9 1° ano 2.0

RIH 5;10 1° ano 3.0

Grupo 2 REN 5;10 1° ano 3.0

FER 8:5 3°ano 6.0

MAR 6;1 1° ano 2.0

Grupo 3 FIL 6;2 1° ano 0.0

ANC 10;8 5° ano 2.0

VIN 6;2 1° ano 3.0

Grupo 4 MAN 8,6 3° ano 3.0

VIT 8:4 3°ano 3.0

LUC 7:8 3°ano 3.0

Grupo 5 LAU 7;11 3° ano 3.0

LAR 80 3°ano 6.0

MAU 8:4 3°ano 3.0

Grupo 6 LIV 8:4 3° ano 6.0

ART 10;3 5° ano 6.0
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HEN 6;0 1° ano 6.0
Grupo 7 GUP 10;4 5° ano 6.0
GUvV 10;8 5° ano 6.0
YAG 8:5 3°ano 3.0
Grupo 8 MUR 9;11 5° ano 6.0
JOS 10;0 5° ano 6.0
TAI 10;6 5° ano 6.0
Grupo 9 GAL 9:11 5° ano 6.0
MAL 10;3 5° ano 6.0

Fonte: Oliveira (2013)

Tendo em vista a andlise da caracterizacdo das condutas relativa a Compreensao das
Regras, apresentaremos alguns exemplos que julgamos significativos para a situacao

individual e grupal de jogo.

4.1.1.1 COMPREENSAO DAS REGRAS EM SITUACAO INDIVIDUAL

No que se refere a compreensao das regras do jogo Quoridor, observamos em GIU
(6,1) 1° ano, a negligéncia parcial das mesmas. Nas primeiras jogadas, priorizou a
colocacdo de todas as barreiras no tabuleiro de forma totalmente aleatdria, distante do pedo
adversdrio, desconsiderando o uso da barreira como obstdculo para atrasar o adversario. Em
voz alta apontou as fissuras do tabuleiro com o dedo e anunciou que poderia fazer
configuragdes geométricas usando as barreiras (quadrado, retangulo). Nao avancou com o
pedo no inicio das partidas, movimentou-o pelo tabuleiro quando terminaram as barreiras,
como por exemplo, o primeiro avanco do pedo somente na décima primeira jogada da 7%
partida, quando ndo havia mais barreiras; vale recordar que no jogo individual cada
participante teve dez barreiras a disposi¢do. O pedo adversario avancou sem dificuldades e
alcancou com facilidade o objetivo do jogo. A pontuacgdo obtida por GIU nesta categoria foi
0.0.

Observamos nas condutas de GAB (9.10) 5° ano, em situacdo individual, um jogo
totalmente centrado no avanco do pedo adversdrio. Ndo avangou com seu pedo enquanto
ndo alinhou todas as barreiras em linhas horizontais paralelas, admitiu que a barreira
formava obstdculo para o adversdrio e desta forma dificultaria ao adversdrio alcangar o

objetivo do jogo, porém as colocou a frente de seu pedo, numa configuracdo de “muro”;
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formou um corredor com essas linhas e barrou a si préprio, conduta que nao impediu o
avancgo do pedo adversario que se beneficiou e avancou sem ser barrado e ainda, ndo usou
barreiras, economizando-as. Enquanto colocava as barreiras, GAB que obteve a pontuagdo
2.0, fez alguns comentérios. Por exemplo, justificou no inicio do jogo: - Vou colocar aqui
prd ter mais barreira no muro. Na segunda jogada: - Essa daqui prd dar mais tempo prd
vocé passar. Na sexta jogada: - Essa aqui prd ndo poder passar. Na décima primeira: -
Agora eu comecei andar. Em nenhum momento do jogo observamos condutas de
coordenagdo entre pedo, barreira e deslocamentos no tabuleiro, porém podemos admitir que
GAB deslocou o pedo corretamente e usou as barreiras para criar obstaculos ao adversério e,
portanto, nesta conduta obteve pontuacdo intermedidria. Para melhor compreensao
reproduzimos a 8* partida de GAB na Figura 5 a seguir (o nimero colocado nas barreiras e

pedes equivale a conduta realizada por cada participante na sequéncia das jogadas).
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Figura S — Registro das condutas de jogo de GAB
Fonte: Oliveira (2013)

Também observamos condutas intermedidrias no jogo de LUM (8.6) 3° ano, que

obteve nesta categoria a pontuacdo 3.0. Avangou com o pedo, desviou do pedo adversario e
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da barreira quando foi bloqueado. Na 7* partida, por exemplo, deixou o adversario avancar
até a metade do tabuleiro e, na nona jogada, comecou a usar as barreiras e bloqueou o
avanco do adversdrio. Enquanto o adversario se preocupou em desviar do “muro”,
continuou com o avango do pedo e coordenou avangos e desvios quando foi barrado. Estas
condutas o diferenciaram do jogo de GAB (9.10) 5° ano, que usou as barreiras centradas em
uma Unica configuracdo e nao coordenou a colocacdo das mesmas com avango do pedo.
Sem considerar a configuracdo de “muro”, usada no final da partida para bloquear o
adversdrio que estava muito préximo de alcangar o objetivo do jogo, usou as barreiras em
diferentes posicdes, mas nao conseguiu fechar adversdrio em labirinto. Quando se viu
fechado em labirinto, percebeu que nao havia chances de ganhar a partida e falou: - Vai
ganhar de mim, de novo!

No jogo de VIB (10.8) 5° ano, percebemos que as regras foram totalmente
compreendidas e o participante obteve pontuacdo 6.0 nesta conduta. Nas partidas priorizou
sempre o avanco do pedo e conseguiu economizar barreiras, deixando-as para o final,
usando-as para fechar labirintos e atrasar o adversario. Na 8* partida, por exemplo, VIB
conseguiu avangar em linha reta até chegar a uma casa da linha de chegada e, na sétima
jogada, foi bloqueado pela primeira vez. Fez o desvio e continuou sendo bloqueado por
mais trés jogadas. A partir da décima segunda jogada coordenou avanco do pedo, colocacio
de barreira para impedir o avanco do adversdrio e deslocamento no tabuleiro usando
desvios, sempre no sentido de alcancar o objetivo do jogo. VIB ndo alcancou o objetivo do
jogo, mas vale acrescentar que a partida teve oitenta e quatro condutas, entre colocacdo de

barreira e movimento do pedo, sendo quarenta e duas de cada participante.

4.1.1.2 COMPREENSAO DAS REGRAS EM SITUACAO GRUPAL

Nesta situacdo o Grupo 3 - FIL (6.2) 1°ano, MAR (6.1) 1° ano e ANC (10.8) 5° ano -
apresenta um jogo muito elementar, com jogadas aleatdrias e negligéncia parcial das regras.
As condutas relativas ao deslocamento do pedo nao foram compreendidas por FIL (6,2) que,
em algumas jogadas avancou mais de uma casa no tabuleiro, ora para frente, ora para os
lados, e na diagonal, como por exemplo, na sexta jogada da 7 partida avangou quatro casas

na diagonal. Mesmo alertado pela pesquisadora quanto as regras do jogo, a conduta voltou
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a se repetir. MAR e ANC também apresentaram condutas elementares de Compreensao das
Regras, porém diferenciadas das de FIL. As condutas de deslocamento do pedo e colocacio
de barreiras no tabuleiro foram compreendidas por ambos, porém MAR realizou condutas
que demonstraram uma certa descentragdo relativas as configuragdes momenténeas, ou seja,
uso da barreira para criar obstdculo ao adversario e avango do pedo. Apesar de mais velha e
mais avancada na escolarizagdo, as condutas de ANC se limitaram a configuracdes
momentaneas, avango do pedo e desvio das pecas, pedo e barreira, distribuidos por FIL e
MAR. Ainda, observamos em ANC certo desinteresse pelo jogo, talvez por seus parceiros
nido apresentarem condi¢des de desafid-la na coordenacdo do pedo, da barreira € no
deslocamento pelo tabuleiro.

Condutas intermedidrias prevaleceram nos participantes do Grupo 5 - LUC (7.8) 3°
ano, LAU (7.11) 3° ano e LAR (8.0) 3° ano. LUC iniciou a 8 partida do jogo avangando
com o pedo para a lateral esquerda do tabuleiro, enquanto os demais avangaram para a
frente. LAR se mostrou atenta as jogadas dos adversdrios e comentou na quarta jogada: - 70

2

achando que... sabe quem vai ganhar? A “tia”... nossa, o LUC falta um monte ainda...
LUC se atentou ao comentario de LAR e, na sua vez, comecou a avancar para a frente. Na
sexta jogada, o pedo de LAR se encontrava bem proximo a linha de chegada e LAU usou
uma barreira para bloquear, ao mesmo tempo, LAR e a pesquisadora. LAR percebeu que o
bloqueio a atrasou para atingir o objetivo e advertiu LAU: - Vocé vai gastar suas barreiras
a toa. Na décima primeira jogada LUC bloqueou LAR e ela reclamou: - Olha a LAU! LAU
estava a uma casa de ganhar a partida e LUC respondeu: - 4 “tia” bloqueia ela depois. Na
mesma jogada a pesquisadora bloqueou LUC que também estava a uma casa de atingir o
objetivo do jogo, mas que tinha a chance de ser bloqueado por LAR e LAU e, desta forma,
pressionou LAR a usar uma barreira. Na décima sexta jogada LAR percebeu que o seu peao
estava proximo a linha de chegada e que os adversarios estavam ficando sem as barreiras e
desviou a atenc¢dao de LAU e LUC para o jogo da pesquisadora: - Fecha a “tia” aqui, ela
tem que dar a volta... LAR economizou as barreiras para usar no final do jogo e atingiu o
objetivo, ganhou a partida, demonstrou compreensdo operatéria das regras e obteve
pontuacdo 6.0 nesta conduta. LAU e LUC conseguiram coordenar pedo e barreira mas, sem

atingir uma coordenagdo operatdria, obtiveram, cada um, a pontuacdo 3.0. Para melhor
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compreensdo e visualizacdo desta partida, a Figura 6 ilustra a 8* partida até a décima sétima

jogada.
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Figura 6 — Registro das condutas de jogo do Grupo 5
Fonte: Oliveira (2013)
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De modo geral, com esses exemplos pudemos observar condutas diversificadas

quanto a Compreensado das Regras, sendo que os melhores desempenhos foram observados

nos estudantes do 3° e 5° anos que deslocaram corretamente o pedo, usaram a barreira em

diferentes posicoes e configuracdes, que refletiram nas estratégias que envolveram

coordenacdo do pedo, barreira e deslocamentos no tabuleiro. A seguir serdo analisadas

algumas condutas relativas a Antecipacdo que julgamos significativas.

4.1.2 ANTECIPACAO

A barreira tem por objetivo bloquear e atrasar o avanco do pedo adversério no jogo.

Sua construcdo pode ter diferentes configuragdes, desde momentanea, local, colocada a

frente do pedo adversario apenas para atrasar seu avanco ou descentradas em diferentes

configuragdes, forcando o adversdrio a retornar o trajeto percorrido e dispender tempo com
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os desvios. Compreender a necessidade de economizar barreiras durante o jogo € uma
conduta de antecipacdo completa porque o participante consegue compreender que O
nimero de barreiras influencia no resultado do jogo. Considerando estas caracteristicas,
elaborou-se um protocolo para pontuar e descrever os procedimentos apresentados pelos

participantes. O Quadro 5 a seguir, organiza essas informacdes.

Quadro S - Protocolo de pontuacao das condutas de antecipacio

Pontuacao Procedimentos adotados

0.0 e ndo consegue antecipar nenhuma situacio
Auséncia de para impedir o avanco do pedo adversdrio e
Antecipacdo seu proprio avango em direcdo ao objetivo

2.0 e identifica a funcdo do pedo e da barreira como

estratégia semi-intencional; ou seja, presas as
configuragcdes momentaneas, a qual a barreira

Antecipacéo € colocada frente ao pedo adversario ou se faz
“muros”, ainda ndo tem consciéncia da
(Construgao necessidade de economizar barreiras
de 3.0 e constrdi barreiras antecipando certos avangos
barreiras) do adversario usando diferentes
Condutas procedimentos, hd indicios de compreensdo
intermedidrias da necessidade de economizar barreiras

Antecipacdo € completa, o participante consegue

planejar, antecipando suas jogadas e as do

adversario

6.0 e utiliza as barreiras em todas as posi¢oes
forcando o adversdario a retornar o trajeto
percorrido por seu pedo

e percebe que o numero de barreiras influencia

comportamento o resultado do jogo
antecipatorio e compreende a necessidade de economizar as
barreiras

Fonte: Brenelli e Oliveira (2013)

N

As pontuacdes auferidas pelos participantes relativas a conduta de Antecipacao

encontram-se nos Tabelas 3 e 4 a seguir.

86



Tabela 3 - Pontuacdo dos participantes na conduta Antecipagao (situacao individual)

Situacdo de | Participante | Idade Escolaridade | Pontuacao
jogo s relativa a
antecipacao
ALU 5;11 1° ano 2.0
GIU 6;1 1° ano 0.0
PEH 6;7 1° ano 2.0
. ROD 6;1 1° ano 2.0
Individual ™Np 7150 | 3°ano 2.0
(N=12) EDU 8:0 3°ano 3.0
ANF 7;11 3°ano 3.0
LUM 8:6 3° ano 3.0
VIB 10:8 5° ano 6.0
RIC 10;9 5° ano 3.0
MAT 10;1 5° ano 3.0
GAB 9;10 5° ano 2.0

Fonte: Oliveira (2013)

Tabela 4 - Pontuacgdo dos participantes na conduta Antecipagao (situagdo grupal)

Situacdo de | Participantes | Idade | Escolaridade | Pontuacao
jogo relativa a
(grupal antecipacao
N=27)

JUL 6;0 1° ano 3.0

Grupo 1 PEK 6;9 1° ano 2.0
VIC 6;9 1° ano 2.0

RIH 5;10 1° ano 3.0

Grupo 2 REN 5;10 1° ano 3.0
FER 8:5 3°ano 3.0

MAR 6;1 1° ano 2.0

Grupo 3 FIL 6;2 1° ano 2.0
ANC 10;8 5° ano 2.0

VIN 6;2 1° ano 2.0

Grupo 4 MAN 8.6 3° ano 2.0
VIT 8:4 3°ano 2.0

LUC 7:8 3°ano 3.0

Grupo 5 LAU 7:11 3° ano 3.0
LAR 80 3°ano 6.0

MAU 8:4 3°ano 3.0

Grupo 6 LIV 8:4 3° ano 6.0
ART 10;3 5° ano 6.0
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HEN 6;0 1° ano 3.0
Grupo 7 GUP 10;4 5° ano 6.0
GUvV 10;8 5° ano 6.0
YAG 8:5 3°ano 2.0
Grupo 8 MUR 9;11 5° ano 6.0
JOS 10;0 5° ano 6.0
TAI 10;6 5° ano 6.0
Grupo 9 GAL 9:11 5° ano 6.0
MAL 10;3 5° ano 3.0

Fonte: Oliveira (2013)

Tendo em vista a andlise das condutas relativas a Antecipacdo, apresentaremos

alguns exemplos em situacdo individual e grupal a seguir.

4.1.2.1 CONDUTAS DE ANTECIPACAO EM SITUACAO INDIVIDUAL

Destacamos novamente o jogo de GIU (6.1) 1° ano, que obteve pontuacdo 0.0 nesta
conduta. GIU fez um jogo totalmente egocéntrico e pareceu “brincar” com as configuragdes
que poderia construir com as barreiras sobre as fissuras do tabuleiro. Em algumas jogadas,
na 77 partida, colocou a barreira a frente do pedo adversario e anunciou que ia barrar, mas
ndo percebemos nesta acdo uma conduta antecipatéria, foi uma configuracio momentanea
que foi abandonada nas demais jogadas da partida.

Contudo, observamos no jogo de ALU (5.11) 1° ano e mesma escolaridade que GIU,
o aparecimento de condutas intermedidrias de antecipagdo, obtendo pontuacao 2.0. ALU
compreende a funcdo de cada peca do jogo, pedo avanga e barreira bloqueia, porém se
prende a configuragdes momentaneas, sem antecipar avancos do adversdrio, em
configura¢des em forma de “muro” e ndo tem consciéncia da necessidade de economizar
barreiras no inicio do jogo. Na 8 partida, por exemplo, colocou a primeira barreira na
segunda jogada para impedir avango do pedo adversario. Na terceira jogada avancou com o
pedo e na quarta jogada colocou a segunda barreira e bloqueou o adversario. Avangou mais
uma casa e na sexta jogada colocou a terceira barreira e na décima a quarta barreira, com o

mesmo objetivo. A Figura 7 ilustra a 8" partida do jogo até a décima quarta jogada.
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Figura 7 — Registro das condutas de jogo de ALU
Fonte: Oliveira (2013)

Vale a pena destacar nossa observacao quanto a conduta de antecipacdo de GAB
(9.10) 5° ano, que obteve pontuagdo 2.0. Ele compreendeu que a barreira bloqueia e atrasa o
avangco do pedo adversdrio, porém desconsiderou totalmente a funcdo do préprio pedo,
avancgar pelo tabuleiro e atingir o objetivo do jogo. Iniciou a 8* partida do jogo colocando
todas as barreiras no tabuleiro nas dez primeiras jogadas, numa configuracdo em forma de
“muro”, linhas horizontais paralelas, na prépria linha de saida do seu pedo, formando um
corredor em forma de “zigue-zague”, longe do pedo adversario e verbalizou: - Eu vou por
aqui dessa vez e ai vocé ndo passa. Nao demonstrou compreensdo da necessidade de
economizar barreiras, porém sua conduta foi antecipatéria no sentido de dificultar o avango
do adversdrio, mas como ndao compreendeu a coordenacdo desta conduta com avango do
proprio pedo, somente percebeu o €xito do adversdrio quando este alcancou a linha de

chegada. Na Figura 5 ja ilustramos o jogo de GAB.

ANF (7.11) 3° ano, apresentou condutas intermedidrias e obteve pontuacao 3.0. Os
procedimentos que adotou se diferenciaram dos adotados por ALU (5.11) 1° ano e GAB
(9.10) 5° ano que também apresentaram condutas intermedidrias, porém obtiveram

pontuagdo 2.0. Tomamos como exemplo a 7% partida do jogo Quoridor. Colocou a primeira
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barreira no tabuleiro na terceira jogada para impedir o avango do adversério. Continuou o
jogo avancando com o pedo e desviou do pedo adversario quando foi necessério,
economizou barreiras. Na nona e décima terceira jogadas colocou as segunda e terceira
barreiras para bloquear o adversario e percebeu que estas barreiras combinadas com as do
adversdrio formaram labirintos. Nas jogadas 17, 19 e 20 fechou o labirinto e obrigou
adversdrio a retomar todo o percurso, dispender tempo, possibilitando a ANF conseguir

atingir o objetivo do jogo.

Na situacdo individual de jogo, VIB (10.8) do 5° ano foi o unico participante que
obteve pontuacdo 6.0 na conduta de antecipagdo. Nas partidas priorizou sempre 0 avango
do pedo, quando foi barrado por bloqueio ou pedo adversdrio, fez os desvios e continuou
avancando. Compreendeu a necessidade de economia das barreiras durante o jogo para usar
no final e fechar o adversério. Na 8* partida, avangou com o pedo sempre em frente, nio foi
barrado e conseguiu chegar a uma casa da linha de chegada. Na oitava jogada foi barrado
pelo adversadrio, priorizou desvios e s6 usou a primeira barreira na décima segunda jogada.
A segunda barreira foi colocada na décima oitava jogada e as demais no final do jogo.
Fechou o adversdrio em labirinto e também foi fechado; VIB e adversario tiveram que
retomar percurso no tabuleiro. S3o procedimentos que caracterizam uma antecipa¢ao

completa, VIB conseguiu antecipar suas jogadas e as do adversério.

4.1.2.2 CONDUTAS DE ANTECIPACAO EM SITUACAO GRUPAL

Na situagdo grupal ndo houve condutas de auséncia de antecipacdo e, sendo assim,

ndo tivemos grupos com participantes que obtiveram pontuacgao 0.0.

Observamos que todos os participantes do Grupo 4 - VIN (6.2) 1° ano, MAN (8.6)
3°ano e VIT (8.4) 3° ano - obtiveram pontuacdo 2.0 referente a conduta de antecipagao.
Houve prioridade no avanco do pedo por todos os participantes € pudemos observar, na §*
partida, que a primeira barreira do jogo foi colocada por VIT e em seguida por VIN na
oitava jogada. Quando os pedes adversdrios ja estavam a uma casa da linha de chegada, a

partir da oitava jogada, pudemos observar que as barreiras foram colocadas préximas ao
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objetivo do jogo, uma estratégia semi-intencional para impedir o avanco desses pedes, em
configuragdes momentaneas formando “muros” periféricos para dificultar o avanco e
alcance do objetivo do jogo pelos participantes. Cada participante “defendeu” sua linha de

saida e esta configuracdo, apenas de colocacdo das barreiras, € apresentada na Figura 8.
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Figura 8 — Registro das condutas de Antecipa¢ao do Grupo 4
Fonte: Oliveira (2013)

Observamos no Grupo 2 - RIH (5.10) 1° ano, REN (5.10) 1° ano e FER (8.5) 3° ano
- condutas intermedidrias de antecipacdo mais elaboradas que as apresentadas pelo Grupo 4.
A primeira barreira da 8* partida foi colocada por FER na sexta jogada para bloquear o
avanco de REN. REN observou o tabuleiro e falou para FER: - Eu vou te ajudar. Na sua
vez, REN colocou uma barreira em posi¢do perpendicular a de FER formando uma
configuragdo em forma de “T”. REN observou o pedo da pesquisadora e avisou RIH: - Ela
vai ganhar! RIH ndo bloqueou, ndo quis usar a barreira e avancou com o pedo. A partir da
décima primeira jogada, as barreiras dos participantes comecgaram a entrar no jogo aos
poucos para fechar labirintos, descentrando de configuragbes momentaneas. Os
participantes precisaram coordenar a colocacdo das barreiras com os deslocamentos do
pedo no tabuleiro. Orientado por FER, RIH fechou pesquisadora em labirinto na décima
segunda jogada, REN fechou FER na décima terceira jogada e REN foi fechado pela

pesquisadora na décima quinta jogada.
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O jogo do Grupo 9 - TAI (10.6) 5° ano, GAL (9.11) 5° ano e MAL (10.3) 5° ano -
nos chamou a aten¢do na 8 partida. Todos os jogadores iniciaram o jogo com avanco do
pedo até a metade do tabuleiro. Quando os pedes se encontraram no meio do tabuleiro, TAI
bloqueou MAL com o pedo. MAL reclamou: - Valeu, viu TAI? E desviou do peao de TAIL
TAI e os demais participantes continuaram avangando com o pedo, porém o desvio de
MAL foi sempre a direita, ndo percebeu que desviou no sentido do objetivo de TAI que
continuou bloqueando MAL com o pedo, sem intencdo perceptivel de bloqueio, o objetivo
foi avanco do pedo. Na sexta jogada MAL avangou com o pedo para o outro lado e
continuou em objetivo a linha de chegada. Nesta partida, observamos que os pedes fizeram
os bloqueios e as barreiras ndo foram usadas, com excessao de uma, que barrou TAI a uma
casa do objetivo do jogo. Nao houve configuracdo das barreiras em forma de labirintos ou
“muros”, houve compreensdo da necessidade de economia por todos os integrantes do
grupo, mas a economia “exagerada” contribuiu para TAI atingir o objetivo do jogo. Na

Figura 9 a seguir ilustramos esta partida.
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Figura 9 — Registro das condutas de Antecipag¢do do Grupo 9
Fonte: Oliveira (2013)
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Quanto a Antecipacdo, pudemos constatar pelos exemplos apresentados, que o0s
participantes identificaram a fun¢do do pedo e da barreira no jogo, mas a maioria deles se
prendeu as configuragcdes momentaneas, colocaram a barreira na frente do pedo adversario
para impedir seu avanco ao objetivo do jogo ou, na falta da consciéncia da necessidade de
economizar barreiras, alinharam-nas em uma configuracio em forma de “muro”.
Observamos que tanto na situa¢do individual como a grupal os participantes de maior nivel
de escolaridade, 3° e 5° anos foram significativamente superiores nas condutas de
Antecipacdo, planejaram as proprias jogadas e dos adversdrios e apresentaram economia
das barreiras porque compreenderam a necessidade de economiza-las. A seguir trataremos

de exemplificar as condutas relativas a Construcao de Estratégias.

4.1.3 CONSTRUCAO DE ESTRATEGIAS

Ao analisar a compreensdo das regras do jogo Quoridor e as condutas de
antecipacao, foi possivel verificar se o participante constrdi, ou ndo, estratégias para o jogo,
considerando o jogo do adversério e o proprio jogo. Fechar estrategicamente os labirintos,
economizar barreiras e ter uma visdo de todo o jogo no tabuleiro e compreender a
necessidade de se fazer uma determinada jogada a fim de impedir prejuizos maiores sdao
condutas que caracterizam as melhores estratégias de jogo. Considerando estas
caracteristicas, elaborou-se um protocolo para pontuar e descrever os procedimentos

apresentados pelos participantes. O Quadro 6 a seguir retne essas informacoes.
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Quadro 6 - Protocolo de pontuacio das condutas relacionadas a construcio de
estratégias

Pontuacao Procedimentos adotados

0.0 e jogo ¢ aleatdrio e egocéntrico, ndo utiliza
nenhuma estratégia para jogar, leva em conta
as necessidades do eu, desconsiderando total
ou parcialmente as regras propostas
2.0 e coloca a barreira diante do peao adversario,
preocupa-se ou com 0 peao ou com a barreira
— faz uso de desvios deslocando o pedo
sistematicamente para a lateral (deslocamento
horizontal) criando uma espécie de “muro”

Estrgtégias 3.0 e faz uso de desvios, deslocando o pedo para
para Jo.gar o lateral (horizontal) e para frente, em direcdo a
Quoridor linha de chegada. Usa barreiras em todas as

posi¢cdes criando labirintos, consciente de
atrasar o adversdrio. Ha certa consciéncia de
economia de barreiras, mas ndo apresenta
estratégias para controlar o uso excessivo de
barreiras. Ainda nao fecha o labirinto.

6.0 e fecha estrategicamente e no tempo certo os
labirintos; economiza as barreiras e consegue
antecipar observando como um todo o
tabuleiro, as pecas e as jogadas possiveis.
Compreende a necessidade de fazer uma
determinada jogada para impedir prejuizos
maiores.

Fonte: Brenelli e Oliveira (2013)

As pontuacOes auferidas pelos participantes nas condutas relacionadas a Construcao

de Estratégias encontram-se nos Tabelas 5 e 6 a seguir:
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Tabela 5 — Pontuacdo dos participantes na conduta relacionada a Constru¢do das

Estratégias (situacao individual)

Situacdo de | Participantes | Idade | Escolaridade | Pontuacio
jogo relativa a
construcao
de
estratégias
ALU 5;11 1° ano 2.0
GIU 6;1 1° ano 0.0
PEH 6;7 1° ano 2.0
. ROD 6;1 1° ano 3.0
inomidhal T MAL | 80 | 3°ano 3.0
(N=12) EDU 8:0 3° ano 3.0
ANF 7;11 3° ano 6.0
LUM 8;6 3° ano 3.0
VIB 10;8 5° ano 6.0
RIC 10;9 5° ano 3.0
MAT 10;1 5° ano 3.0
GAB 9:10 5° ano 2.0

Fonte: Oliveira (2013)

Tabela 6 - Pontuacdo dos participantes na conduta relacionada a Constru¢do das
Estratégias (situacdo grupal)

Situacdo de | Participantes | Idade | Escolaridade | Pontuacao
jogo relativa a
(grupal construcao

N=27) de
estratégias

JUL 6:0 1° ano 3.0

Grupo 1 PEK 6;9 1° ano 2.0

VIC 6;9 1° ano 2.0

RIH 5:10 1° ano 3.0

Grupo 2 REN 5;10 1° ano 3.0

FER 8:5 3°ano 3.0

MAR 6;1 1° ano 2.0

Grupo 3 FIL 6;2 1° ano 0.0

ANC 10;8 5° ano 2.0

VIN 6;2 1° ano 3.0

Grupo 4 MAN 8,6 3° ano 3.0

VIT 8:4 3°ano 3.0
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LUC 7:8 3°ano 3.0

Grupo 5 LAU 7;11 3° ano 3.0
LAR 80 3° ano 6.0

MAU 8:4 3°ano 3.0

Grupo 6 LIV 8:4 3° ano 6.0
ART 10;3 5° ano 3.0

HEN 6;0 1° ano 3.0

Grupo 7 GUP 10:4 5° ano 6.0
GUV 10;8 5° ano 6.0

YAG 8:5 3°ano 3.0

Grupo 8 MUR 9:11 5° ano 6.0
JOS 10;0 5° ano 6.0

TAI 10:6 5° ano 6.0

Grupo 9 GAL 9:11 5° ano 6.0
MAL 10;3 5° ano 3.0

Fonte: Oliveira (2013)

Tendo em vista a andlise das condutas relativas a Constru¢do de Estratégias,

relataremos alguns exemplos em situacdo individual e grupal a seguir.

4.13.1 CONDUTAS DE CONSTRUCAO DE ESTRATEGIAS EM SITUACAO
INDIVIDUAL

Na situacdo individual observamos que GIU (6.1) 1° ano ndo demonstrou condutas
relativas a construcao de estratégias para o jogo. GIU fez um jogo aleatério, desconsiderou,
na maioria das jogadas das 7* e 8" partidas, o jogo do adversario. Desperdigou barreiras
pelo tabuleiro, distante do pedo adversdrio, sem objetivo de impedir ou atrasar o avango € o
deslocamento do pedo ndo objetivou alcancar a linha de chegada.

PEH (6.7) também estudante do 1° ano, apresentou constru¢do de estratégias
elementares e obteve a pontuacdo 2.0 nesta conduta. Conseguiu coordenar alternadamente
pedo e barreira; movimento do pedo sempre para a frente e fez deslocamentos laterais para
desviar do pedo e barreiras do adversario. Ainda ndo usa as barreiras em todas as posicoes,
observamos, por exemplo, na 8* partida a configuracdo em “muro”, duas linhas horizontais
paralelas proximas a sua linha de saida, colocadas com o objetivo de impedir o avanco do

pedo adversdrio. A medida que o pedo adversdrio desviava de uma barreira, PEH colocava
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outra, no mesmo sentido. Alternou com deslocamento do seu pedo, porque uma barreira
consegue bloquear duas casas ao mesmo tempo e nesse intervalo de desvio do pedo
adversdrio, avangou também com o seu pedo. Ndo atingiu o objetivo do jogo.

No jogo de RIC (10.9) 5° ano, percebemos condutas intermedidrias mais avangadas.
Deslocou o pedo sempre em dire¢do a linha de chegada e fez desvios quando foi bloqueado
por uma barreira e encontrou pedo adversério a frente. Na 8 partida percebemos que usou
as barreiras em todas as dire¢cdes com inten¢cdo de bloquear adversério e fechar labirintos,
mas por duas vezes, como por exemplo, na vigésima oitava jogada, fechou totalmente o
adversdrio deixando-o sem opg¢do de saida para alcancar o objetivo do jogo, o que ndo €
permitido segundo as regras. Ainda ndo consegue controlar o uso excessivo de barreiras.

Observamos condutas completas nos jogos em situagdo individual de ANF (7.11) 3°
ano e VIB (10.8) 5° ano que obtiveram pontuacio 6.0. Compreenderam a necessidade de
economizar as barreiras durante o jogo e fecharam o adversdrio no final da partida. Na 7%
partida VIB fechou o adversario a uma casa de atingir o objetivo do jogo fazendo-o retomar
todo o percurso e reiniciar o jogo. Na 8* partida ANF fechou labirintos na metade do
tabuleiro e usou as barreiras do adversario como pecas de sua estratégia, assim economizou

as proprias barreiras.

4.1.3.2 CONDUTAS DE CONSTRUCAO DE ESTRATEGIAS EM SITUACAO
GRUPAL

O Grupo 1 - JUL (6.0) 1° ano, PEK (6.9) 1° ano e VIC ( 6.9) 1° ano - construiu
estratégias elementares para jogar o Quoridor. Antes de iniciar a 7* partida, os integrantes
do grupo combinaram as estratégias, cujo objetivo foi bloquear e cada um proteger ao outro
das jogadas da pesquisadora. Na primeira jogada PEK bloqueou a saida da pesquisadora e
os demais elogiaram. Na segunda jogada JUL falou: - Eu vou bloquear a “tia”. PEK
pronunciou e aplaudiu: - Obrigado JUL, bravo. As condutas de JUL e PEK se repetiram na
terceira jogada. PEK estimulou JUL a usar a mesma conduta na quarta jogada, mas ele
preferiu avangar com o pedo e VIC aceitou a sugestdo. Até a quinta jogada, o grupo foi
influenciado por PEK quanto ao uso da barreira. Quando a pesquisadora ficou fechada em

labirinto, os integrantes avancaram com seus pedes e se bloquearam uns aos outros. Foram
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observados desentendimentos entre os integrantes do grupo a medida que impediam o
avanco do adversdrio com uma barreira ou desvio do pedo. PEK e VIC discutiram bastante
e deixaram de prestar aten¢do ao jogo, obtiveram pontuacdo 2.0 nesta conduta e JUL se
beneficiou, mesmo sem as barreiras fez deslocamentos estratégicos e conseguiu atingir o
objetivo do jogo, obteve pontuagdo 3.0. Para melhor visualizacdo da partida combinada
entre os participantes do Grupo 1, a Figura 10 ilustra o inicio da 7* partida até a décima

jogada.

PEE

Pesquisadora

® @ O ©

©®
©

VIC
(iniciou o jogo)

ORNOINOIRONN

Figura 10 — Registro das condutas relativas a Constru¢do de Regras do Grupo 1
Fonte: Oliveira (2013)

Os participantes do Grupo 6 - MAU (8.4) 3° ano, LIV (8.4) 3° ano e ART (10.3) 5°
ano - apresentaram construcdo de estratégias diversificadas. Na 7* partida, por exemplo, a
primeira barreira foi colocada no tabuleiro na sexta jogada, quando MAU bloqueou ART e
LIV ao mesmo tempo, porque se posicionavam em casas vizinhas,. ART desviou do
bloqueio e MAU repetiu a conduta na sétima jogada. MAU ndo conseguiu controlar o uso
das barreiras, usou-as na oitava e décima jogadas, criou labirintos usando as barreiras em

posicdes diferentes. ART advertiu MAU quanto ao excesso no uso das barreiras e
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conseguiu economizar até a metade do jogo, mas pressionado pelas jogadas de LIV, usou
todas para criar labirintos e se defender dos adversarios. ART e MAU obtiveram nesta
conduta a pontuagdo 3.0. LIV obteve 6.0 pontos, compreendeu a necessidade de
economizar barreiras e fechou estrategicamente labirintos a partir da décima primeira
jogada. Conseguiu observar no tabuleiro as jogadas possiveis em relacido ao seu pedo e aos
dos adversdrios, sugeriu jogadas e colocacdo de barreiras que a beneficiaram nas jogadas
seguintes, como por exemplo, na oitava jogada apontou para MAU o pedo da pesquisadora
que estava posicionado a uma casa da linha de chegada e na décima jogada de ART, pediu
para bloquear a pesquisadora e, se beneficiou da colocacio destas barreiras para fechar o
labirinto usando uma barreira e coordenou a conduta com o avango do pedo. LIV obteve

pontuacdo 6.0 pelas condutas relacionadas a Construcao de Estratégias.

Percebemos no Grupo 8 - YAG (8.5) 3° ano, MUR (9.11) 5° ano e JOS (10.0) 5° ano
- construcdo de estratégias bem diversificadas. As condutas de YAG foram mais
elementares, deslocou o pedo pelo tabuleiro e desviou das barreiras quando foi bloqueado,
porém ndo conseguiu construir estratégias para a economia das barreiras, preocupou-se em
barrar o adversario ainda no meio do tabuleiro, que pela configuragdo, foi desperdicio, os
pedes estavam distantes de atingir objetivo do jogo. Os demais integrantes do grupo nao
contribuiram com YAG, MUR reclamou sempre que YAG colocou uma barreira a sua
frente. Na 8* partida JOS usou melhor suas barreiras, soube economizar e fechar labirinto,
percebemos que estava atento ao proprio jogo e aos dos adversarios. Nas tultimas jogadas
conseguiu fechar YAG obrigando-o a retomar todo o percurso ¢ MUR comemorou
apelidando JOS de “Sacaneador Jr.”. MUR apresentou condutas mais avancadas,
compreendeu a necessidade de economizar barreiras, fechou labirintos ainda na metade do
jogo e obrigou a pesquisadora a retomar todo o percurso do tabuleiro. Nesta jogada se auto-
entitulou de ‘“Sacaneador” e comemorou bastante. MUR também se beneficiou das
barreiras dos adversdrios, ndo conseguiu economizar todas as que tinha a disposi¢do por
compreender que algumas jogadas seriam necessdarias num determinado momento para
impedir prejuizos futuros. YAG obteve pontuacido 3.0 e MUR e JOS obtiveram pontuagdo

6.0 nas condutas relacionadas a Construcdo de Estratégias.
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De modo geral, esses exemplos demonstraram que os participantes mais novos, de
1° ano, se prenderam em elaborar estratégias momentaneas, centradas no avango do pedo ou
bloqueio do adversdrio, ndo sendo observadas estratégias de formacdo de labirintos para
atrasar e fazer adversdrio retomar todo o jogo ou de economia das barreiras para usa-las no
final da partida. Pudemos observar que o jogo dos participantes de 3° e 5° anos na situagao
grupal, proporcionou diferentes tipos de interagdo, o conflito s6cio-cognitivo favoreceu o
confronto e a troca de pontos de vista. Esses participantes, em busca de solugcdes para
atingir o objetivo do jogo, tiveram a oportunidade de elaborar, ao longo das partidas, novas
interpretacdes, diferentes daquelas iniciais. Na situacdo individual, o participante de 3° ano

mostrou um desempenho superior aos de 1° e 5° anos.

4.1.4 NIVEIS DE CONDUTA DO JOGO QUORIDOR

Para andlise do jogo foram considerados trés niveis de condutas que descrevem as
caracteristicas fundamentais dos procedimentos empregados pelos participantes em

situagdo individual e grupal.

Nivel I — Participante que obteve um escore estabelecido entre zero e dois pontos.

Predominam nesse nivel condutas inteiramente centradas ou, também, condutas que
demonstram uma certa descentragdo ou s6 no proprio pedo, ou no pedo do adversario ou na
propria barreira. No primeiro caso, o jogador negligencia total ou parcialmente as regras do
jogo. Entende a funcdo do pedo, mas o desloca na diagonal ou avan¢a mais de uma casa por
vez no tabuleiro, independente de haver barreira ou pedo a sua frente. Faz deslocamento
lateral sem ter obsticulo a frente ou, quando barrado, ndo realiza desvios; o jogo €
essencialmente aleatorio e egocéntrico. No segundo caso, o jogador ja conhece a funcdo das
barreiras e admite que elas criam obstdculos, mas as coloca aleatoriamente pelo tabuleiro
ou centradas em determinada configuracao (alinhamento horizontal em forma de “muro”),
distante de qualquer pedo, sem demonstrar antecipacdes para impedir o avanc¢o do
adversario e seu proprio avanco em dire¢do ao objetivo do jogo. Nao apresenta consciéncia

da necessidade de economizar barreiras.
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Nivel II — Participante que obteve um escore estabelecido entre dois pontos e um
décimo e quatro pontos.

Nesse nivel podem ser observadas descentracdes progressivas, o jogador faz
deslocamento correto do pedo pelo tabuleiro (vertical e horizontal, para frente e para tras),
realiza desvios de barreira e pedo, objetivando a linha de chegada. As barreiras sdo usadas
em diferentes configuracdes formando labirintos para evitar o avanco do pedo adversério,
mas ainda ndo fecha esses labirintos. H4 indicios do sujeito compreender a necessidade de
economizar barreiras, mas nio apresenta estratégias para controlar o uso excessivo delas.

Coordena pedo e barreira, mas ndo generaliza sistematicamente para todas as jogadas.

Nivel III — Participante que obteve um escore estabelecido entre quatro pontos e um
décimo e seis pontos.

Demonstra saber que a economia das barreiras favorece o controle das jogadas ao
usd-las para fechar estrategicamente e no tempo certo a si proprio e ao adversdrio,
forcando-o a retornar o trajeto percorrido por seu pedo. Percebe que o nimero de barreiras
influencia o resultado do jogo. Antecipa e coordena suas agdes e as do adversdrio
observando como um todo o tabuleiro, as pecas e as jogadas possiveis.

Apresentamos a pontuacao dos participantes por condutas de jogo e pontuagdo geral

em situacdo individual e grupal nas Tabelas 7 e 8 a seguir, bem como o nivel de condutas.
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Tabela 7 - Pontuacdo geral e niveis de jogo

Situacao de | Participantes | Idade | Escolaridade Pontuacao Pontuacao Pontuacao Pontuacao | Nivel de
jogo relativa a relativa a relativa a geral no jogo
compreensao | antecipacao | construcio jogo
das regras de Quoridor
estratégias
ALU 5:11 1°ano 2.0 2.0 2.0 2.0 |
GIU 6;1 1° ano 0.0 0.0 0.0 0.0 I
PEH 6;7 1° ano 2.0 2.0 2.0 2.0 I
. ROD 6;1 1°ano 3.0 2.0 3.0 2.6 II
neviial " MAL [ 80 [ 3°ano 3.0 2.0 3.0 2.6 I
(N=12) EDU 8;0 3° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 1T
ANF 7;11 3° ano 6.0 3.0 6.0 5.0 111
LUM 8;6 3% ano 3.0 3.0 3.0 3.0 I
VIB 10;8 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 III
RIC 10;9 5° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 1T
MAT 10;1 5° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 1T
GAB 9;10 5° ano 2.0 2.0 2.0 2.0 I

Fonte: Oliveira (2013)
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Tabela 8 - Pontuagdo geral e niveis de j

0go

Situacdo de | Participantes | Idade | Escolaridade Pontuacao Pontuacio Pontuacao Pontuacio Nivel
jogo relativa a relativa a relativa a Geral no de jogo
(grupal compreensao | antecipacdo | construcio jogo
N=27) das regras de Quoridor
estratégias
JUL 6;0 1° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
Grupo 1 PEK 6;9 1° ano 3.0 2.0 2.0 2.3 1T
VIC 6;9 1° ano 2.0 2.0 2.0 2.0 I
RIH 5;10 1° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
Grupo 2 REN 5;10 1° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
FER 8;5 3° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 1T
MAR 6;1 1° ano 2.0 2.0 2.0 2.0
Grupo 3 FIL 6;2 1° ano 0.0 2.0 0.0 0.6
ANC 10;8 5% ano 2.0 2.0 2.0 2.0
VIN 6;2 1° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 1T
Grupo 4 MAN 8;6 3° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 1T
VIT 8;4 3° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 11
LUC 7;8 3° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
Grupo 5 LAU 7;11 3° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 1T
LAR 8;0 3° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 111
MAU 8;4 3° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
Grupo 6 LIV 8;4 3° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 11
ART 10;3 5° ano 6.0 6.0 3.0 5.0 111
HEN 6;0 1° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 II
Grupo 7 GUP 10;4 5% ano 6.0 6.0 6.0 6.0 11
GUV 10;8 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 11
YAG 8;5 3° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 II
Grupo 8 MUR 9;11 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 111
JOS 10;0 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 11
TAI 10;6 5% ano 6.0 6.0 6.0 6.0 1T
Grupo 9 GAL 9;11 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 11T
MAL 10;3 5° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 11

Fonte: Oliveira (2013)
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Tendo em vista a pontuacdo geral e os niveis considerados para as condutas relativas ao
jogo Quoridor descreveremos alguns exemplos em situacdo individual e grupal que

caracterizam os participantes nos niveis apreciados.

4.1.4.1 -NIVEIS DE CONDUTA NA SITUACAO INDIVIDUAL

As pontuagdes obtidas pelos participantes ALU (5.11) 1° ano, GIU (6.1) 1° ano,
PEH (6.7) 1° ano e GAB (9.10) 5° ano os caracterizou em Nivel I de conduta de jogo.
Observamos nestes participantes pontuacdes diferentes e podemos destacar as condutas de
GIU e GAB. GIU obteve pontuacdo 0.0, porque negligenciou parcialmente as regras do
jogo principalmente quanto a fun¢do das barreiras que foram colocadas aleatoriamente no
tabuleiro. GAB, estudante do 5° ano, obteve pontua¢do 2.0, mesma pontuacdo de ALU e
PEH, estudantes do 1° ano. O jogo de GAB foi descrito na andlise individual de
Compreensdo das Regras e na Figura 5, na qual pudemos observar um jogo centrado no
avango do pedo adversario, desperdicio e colocacdo das barreiras em linhas horizontais
paralelas, em configuracdo de “muro”, ndo avangou com o pedo e barrou a si proprio.

Pudemos encontrar em seis participantes condutas que os caracterizaram em Nivel
II de jogo. ROD (6.1) 1° ano e MAL (8.0) 3° ano apresentaram as condutas mais
elementares como deslocamento correto do pedo no tabuleiro e colocagdo das barreiras em
descentracOes progressivas, algumas comeg¢am a ser usadas em diferentes posicoes, estes
participantes obtiveram pontuacdo 2.6. As jogadas de LUM (8.6) 3° ano e RIC (10.9) 5°
ano se caracterizaram por usar as barreiras em diferentes posicdes e iniciaram as formagdes
de labirintos para evitar o avanco do pedo adversario e assim, obtiveram pontuacdo 3.0.
Atingiram 4.0 pontos neste nivel de jogo os participantes que compreenderam a
necessidade de economizar as barreiras, mas que nem sempre encontraram estratégias para
controlar o uso excessivo delas. EDU (8.0) 3° ano e MAT (10.1) 5° ano coordenaram peao,
barreira e deslocamentos na maioria das jogadas nas partidas do jogo.

As condutas mais elaboradas de jogo caracterizaram o Nivel III e foram
encontradas no jogo de ANF (7.11) 3° ano, que obteve pontuagdo 5.0 € no jogo de VIB
(10.8) 5° ano, que obteve pontuacdo 6.0. VIB se mostrou grande estrategista, conseguiu

coordenar suas acdes e antecipou as agdes do adversario, percebeu que o numero de
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barreiras influenciava o resultado do jogo e economizou as barreiras para o final do jogo,
quando fechou adversdrio préximo a linha de chegada. ANF compreendeu a importancia da
economia das barreiras e conseguiu fechar os labirintos no tempo certo, porém observamos
que em algumas jogadas ndo conseguiu coordenar suas acdes com as do adversdrio,

desperdicou barreiras.

4.1.4.2 -NIVEIS DE CONDUTA NA SITUACAO GRUPAL

Encontramos no Grupo 3 - MAR (6.1) 1° ano, FIL (6.2) 1° ano e ANC (10.8) 5° ano
- as condutas mais elementares entre os grupos, caracterizadas como Nivel 1. Nesse grupo
observarmos que ANC teve dificuldade em desenvolver situacdes de Antecipacido e
Construcao de Estratégias pela propria situacdo do jogo e configuracdo de grupo, ndo foi
beneficiada pela interacdo social jogando com participantes mais novos .

No Grupo 1, constituido por trés participantes do 1° ano - JUL (6.0), PEK (6.9) e
VIC (6.9) - predominaram condutas de Nivel II em dois participantes. Observamos que os
participantes foram favorecidos na situacdo grupal porque discutiram as jogadas antes e
durante as partidas, uns se beneficiando das condutas dos outros. As condutas de Nivel 11
também foram predominantes no Grupo 2 - RIH (5.10) 1° ano, REN (5.10) 1° ano e FER
(8.5) 3° ano e Grupo 4 - VIN (6.2) 1° ano, MAN (8.6) 3° ano e VIT (8.4) 3° ano. Embora
nos Grupos 2 e 4 tenha havido predominancia do Nivel II de conduta, os participantes do
Grupo 2, com predominancia de alunos de 1° ano, apresentaram melhor desempenho
individual quando comparamos com os participantes do Grupo 4, no qual havia dois alunos
do 3° ano. Nesta analise, podemos destacar que a situagdo grupal pode ter favorecido estes
participantes.

Apontamos no Grupo 5 - LUC (7.8) 3° ano, LAU (7.11) 3° ano e LAR (8.0)
predominancia de condutas de Nivel II por dois participantes € um participante com
condutas de Nivel III. Nao podemos afirmar que os participantes deste grupo apresentaram
melhor desempenho em situacdo grupal, LUC e LAU apresentaram desempenhos
individuais semelhantes aos de RIH (5.10) 1° ano e REN (5.10) 1°ano, integrantes do Grupo

2. O desempenho individual de LAR foi superior ao desempenho individual dos demais
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participantes, mas as condutas dos demais integrantes do grupo e a configuracdo do jogo
ndo prejudicou seu desempenho.

Nos Grupos 6, 7 e 8 tivemos igualmente a predominéncia de dois participantes em
Nivel III para um participante em Nivel II em cada grupo.

Os Grupos 7 e 8 foram configurados com dois participantes de 5° ano em cada um,
sendo um participante de 1° ano no Grupo 7 e um participante de 3° ano no Grupo 8.
Observamos que no Grupo 7 HEN (6.0) 1° ano, GUP (10.4) 5° ano e GUV (10.8) 5° ano a
situacdo grupal de jogo favoreceu de forma significativa o desempenho de HEN, quando
comparamos as pontuacdes obtidas por suas condutas no desempenho individual.
Reparamos que HEN participou bastante do jogo, fez pontuagdes sobre possiveis jogadas e
soube observar as jogadas dos adversarios. Entretanto, no Grupo 8 - YAG (8.5) 3° ano,
MUR (9.11) 5° ano e JOS (10.0) 5° ano observamos que a situa¢do grupal ndo beneficiou
YAG na construcdo de melhores estratégias. Talvez porque MUR, tentando liderar o jogo e
combinou as jogadas com JOS, isolando YAG das interagdes. Na 8* partida YAG estava
sem estimulo, dispersou e brincou.

Observamos equilibrio no jogo do Grupo 6 - MAU (8.4) 3° ano, LIV (8.4) 3° ano e
ART (10.3) 5° ano estratégias semelhantes que caracterizam o mesmo nivel. Nao podemos
assegurar que a situacdo grupal tenha favorecido os participantes na elabora¢ao de melhores
condutas de jogo neste grupo. Analisando o desempenho individual de cada participante e
comparando com participantes de outros grupos de mesma idade e nivel de escolaridade,
percebemos que estes participantes obtiveram desempenhos semelhantes.

No Grupo 9 encontramos a predominancia de dois participantes em Nivel III - TAI
(10.6) 5° ano e GAL (9.11) 5° ano e um participante em Nivel II, MAL (10.3) 5° ano. Nao
podemos afirmar que MAL se beneficiou da situacdo grupal, pois o seu desempenho
individual se assemelhou ao desempenho de HEN (6.0) 1° ano, no Grupo 7 e FER (8.5) 3°
ano, no Grupo 2. Do mesmo modo, ndo percebemos que o desempenho individual de MAL
tenha exercido influéncia sobre o jogo do Grupo 9. A seguir apresentaremos uma breve

andlise quantitativa dos dados com relacdo a elaboragdo de estratégias no jogo Quoridor.

4.2 ANALISE QUANTITATIVA DOS DADOS
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Nesta anélise foi utilizado o teste de Mann-Whitney para comparar as situagoes
individual e grupal de jogo com relacdo as condutas de Compreensdao das Regras,
Antecipacdo e Construcdo de Estratégias. O teste ndo paramétrico de Kruskall-Wallis
seguido do procedimento de comparagdes mdltiplas de Dunn foi utilizado na comparacio
das médias dos resultados por idade e nivel de escolaridade. A seguir apresentaremos 0s

resultados encontrados.

4.2.1 - DESEMPENHO GERAL

Tabela 9 — Estatistica descritiva para o desempenho geral por condutas nas situagdes
individual e grupal

Pontuacao nas condutas de | Nimero de Desvio

jogo Participantes | Minimo | Maximo | Média padrao
Compreenso | Individual 12 0,000 6,000 3,500 2,023
Compreensio | Grupal 27 0,000 6,000 4,111 1,826
Antecipag@o | Individual 12 0,000 6,000 2,583 1,379
Antecipagdo | Grupal 27 2,000 6,000 3,667 1,732
Estratégias | Individual 12 0,000 6,000 3,000 1,651
Estratégias | Grupal 27 0,000 6,000 3,630 1,690
Pontuagéo do jogo |Individual 12 0,000 6,000 3,017 1,576
Pontuagio do jogo | Grupal 27 0,600 6,000 3,789 1,665

Nao foram encontradas diferengas significativas entre as situacdes individual e
grupal para a compreensdo (p-valor=0,304), antecipacdo (p-valor=0,114), estratégias (p-
valor=0,260) e pontuacio (p-valor=0,200). Fo1 utilizado o teste ndo paramétrico de Mann-

Whitney nas comparagdes.
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Tabela 10 - Proporcao geral de pontuacdo em cada conduta nas situacdes individual e

grupal
Proporcao de pontuacio
Situacio dos
Condutas | participantes 0 2 3 6
Compreensdo | Individual 0.08 0.25 0.33 0.33
Compreensao Grupo 0.04 0.11 0.41 0.44
Antecipagdo | Individual 0.08 0.42 0.42 0.08
Antecipacdo Grupo 0.00 0.33 0.33 0.33
Estratégias Individual 0.08 0.25 0.50 0.17
Estratégias Grupo 0.04 0.15 0.48 0.33

Tabela 11 - Comparacdes dos resultados obtidos realmente no jogo:

Individual Grupo Individual Grupo
(Absoluto) (Absoluto) (Proporc¢ao) (Proporcao)
0.0-2.0
(Nivel T) 4 4 0,333 0,148
2.1-4.0
(Nivel II) 6 14 0,500 0,519
4.1-6.0
(Nivel I1I) 2 9 0,167 0,333
Total 12 27 1 1
Grifico 1 — Comparacio das propor¢des de pontuacdo no jogo:
0,6
0,5
0,4
0,3 - M Individual
M Grupo
0,2
0,1 -
O -
0.0-2.0 2.1-4.0 4.1-6.0
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Apesar de ndo ter dado diferenca significativa entre a situacao individual e grupal de
jogo, podemos observar na figura acima que a pontuagdo na situagdo grupal foi um pouco
superior que a da situagao individual.

4.2.2 - PONTUACAO DO DESEMPENHO NA CONDUTA DE COMPREENSAO DAS
REGRAS DO JOGO

Tabela 12 — Estatisticas descritivas e resultados da comparacao em relacdo a idade e
escolaridade

Conduta de

Compreensao das Niimero de Desvio
Regras Participantes [ Minimo | Maximo | Média | padrao

1° ano Individual 4 0,000 3,000 1,750 1,258

3° ano Individual 4 % & 4,500 1,732

| S°anoIndividual | 4 | | 4250 | 2062 |
1° ano Grupal 9 0,000 6,000 2,778 1,563
3° ano Grupal 9 3,000 6,000 4,000 1,500

Na situacao individual, a pontuacdo da compreensao foi significativamente superior
para o terceiro ano comparado com o primeiro ano (p-valor=0,036) e apresentou um
tendéncia de ser superior também no quinto ano em relacdo ao primeiro ano (p-
valor=0,082). Na situa¢do grupal, a pontuacdo da compreensdo foi significativamente
superior para no quinto ano comparado com o primeiro ano (p-valor=0,002). Nas demais
comparacdes, nao foram encontradas diferencas significativas entre os anos. Foi utilizado o
teste ndo paramétrico de Kruskall-Wallis seguido do procedimento de comparacdes
multiplas de Dunn.

As diferengas entre a situagdo individual e grupal ndo foram significativas ao nivel
de 5% em nenhum dos anos (teste ndo paramétrico de Mann-Whitney; p-valorjey,,=0,216;

P-valorse,=0,648; p-valorse,,,=0,209).

4.2.3 - PONTUACAO DO DESEMPENHO NA CONDUTA DE ANTECIPACAO
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Tabela 13 — Estatisticas descritivas e resultados da comparacao em relacdo a idade e
escolaridade

Nuamero de Desvio

Conduta de Antecipacao | Participantes | Minimo | Maximo | Média | padrao
1° ano Individual 4 0,000 2,000 1,500 1,000
3° ano Individual 4 2,000 3,000 2,750 0,500
1° ano Grupal 9 2,000 3,000 2,444 0,527

3° ano Grupal 9 2,000 6,000 3,333 1,581

Na situagdo individual, a pontuagdo da antecipacdo foi significativamente superior
para o quinto ano comparado com o primeiro ano (p-valor=0,026) e apresentou a
tendéncia de ser superior também no terceiro ano em relacdo ao primeiro ano (p-
valor=0,057). Na situacdo grupal, a pontuacdo da antecipacdo foi significativamente
superior para no quinto ano comparado com a do primeiro ano (p-valor=0,002) e para o
terceiro ano comparado com a do primeiro ano (p-valor=0,047). Nas demais comparacdes,
nido foram encontradas diferencas significativas entre os anos. Foi utilizado o teste nao
paramétrico de Kruskall-Wallis seguido do procedimento de comparagdes multiplas de
Dunn.

As diferengas entre a situagdo individual e grupal ndo foram significativas ao nivel
de 5% em nenhum dos anos (teste ndo paramétrico de Mann-Whitney; p-valor;e,,,=0,073;
P-valorse,,o=0,864; p-valorse,,,=0,131).

4.2.4—PONTUACAO DO DESEMPENHO NA CONDUTA DE CONSTRUCAO DE
ESTRATEGIAS

Tabela 14 — Estatisticas descritivas e resultados da compara¢do em relacdo a idade e
escolaridade

Conduta de
Construcao de Nimero de Desvio
Estratégias Participantes |Minimo | Maximo | Média | padrao
1° ano Individual 4 0,000 3,000 1,750 1,258
3° ano Individual 4 3,000 6,000 3,750 1,500
 SPanolndividual | 4 72
1° ano Grupal 9 0,000 3,000 2,333 1,000

° ano Grupal 3,000 6,000 3,667 1,323
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Na situagdo individual, a pontuagcdo da estratégia foi significativamente superior
para o terceiro ano comparado com o primeiro ano (p-valor=0,039) . Na situacdo grupal, a
pontuacdo da estratégia foi significativamente superior para no quinto ano comparado com
o primeiro ano (p-valor=0,002) e terceiro ano comparado com o primeiro ano (p-
valor=0,049). Nas demais comparacdes, ndo foram encontradas diferencas significativas
entre os anos. Foi utilizado o teste ndo paramétrico de Kruskall-Wallis seguido do
procedimento de comparac¢des multiplas de Dunn.

As diferencas entre a situacdo individual e grupal ndo foram significativas ao nivel
de 5% em nenhum dos anos (teste ndo paramétrico de Mann-Whitney; p-valorje;,,=0,356;

P-valorzey,o=0,999; p-valorse,,=0,232).

4.2.5—-PONTUACAO DA COMPARACAO DAS MEDIAS DAS CONDUTAS DO
JOGO

Tabela 15 — Estatisticas descritivas e resultado geral da comparacdo em relacdo a idade e
escolaridade das condutas do jogo

Pontuacao geral das Nimero de Desvio
condutas Participantes |Minimo | Maximo | Média | padrao
1° ano Individual 4 0,000 2,600 1,650 1,136
3° ano Individual 4 % % 3,650 1,075
| SanoIndividual | 4 | 3.750 | 1708
1° ano Grupal 9 0,600 4,000 2,500 0,946
3° ano Grupal 9 2,600 6,000 3,644 1,403

Na situacdo individual, a situacdo da compreensdo foi significativamente superior
para o terceiro ano comparado com o primeiro ano (p-valor=0,037) e apresentou um
tendéncia de ser superior também no quinto ano em relagdo ao primeiro ano (p-
valor=0,053). Na situagdo grupal, a pontuacdo da compreensdo foi significativamente
superior para o quinto ano comparado com o primeiro ano (p-valor=0,001) e apresentou um
tendéncia de ser superior também no terceiro ano em relagdo ao primeiro ano (p-
valor=0,089). Nas demais comparacdes, ndo foram encontradas diferencas significativas
entre os anos. Foi utilizado o teste ndo paramétrico de Kruskall-Wallis seguido do

procedimento de comparacdes multiplas de Dunn.



As diferencas entre a situagdo individual e grupal ndo foram significativas ao nivel
de 5% em nenhum dos anos (teste ndo paramétrico de Mann-Whitney; p-valorje,,,=0,156;

p-valorse,=0,874; p-valorse,,,=0,153).

4.2.6 NIVEL DE JOGO

Tabela 16 - Comparagdo do Nivel de Jogo por idade e escolaridade na situacdo individual e
grupal

Nivel de Jogo

1 11 111
1° ano 0.75 0.25 0.00
3° ano 0.00 0.75 0.25

Individual _ | NSO 0105 M OIS 0N (SR035
1° ano 0.33 0.67 0.00
3° ano 0.00 0.78 0.22
Grupal ‘

Tabela 17 — Comparacdo geral da propor¢cdo do Nivel de Jogo para situacdo individual e

grupal sem considerar a idade

Nivel de Jogo (proporcdes)

| 11 111

Individual 0.33 0.50 0.17
Grupal 0.15 0.52 0.33

Pode-se perceber que as proporcdes de cada nivel de jogo s@o parecidas entre a
situacdo individual e grupal. Fato que corrobora a nao diferenca estatistica encontrada entre

as situacdes individual e grupal nas andlises anteriores.
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CAPITULO 5
DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONSIDERA COES FINAIS

“O ideal da educag¢do ndo ¢ aprender ao maximo, maximalizar os

resultados, mas é antes de tudo aprender a aprender; é aprender a se

desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola.”
Jean Piaget

Tendo em vista o problema que caracterizou a presente pesquisa, procuramos
verificar a influéncia da interacdo social entre criancas de diferentes idades e escolaridade
nas condutas no jogo Quoridor.

Na teoria piagetiana, a interacdo social € compreendida como um dos fatores do
desenvolvimento cognitivo, inter-relacionado com a maturagcdo, o conhecimento fisico e
16gico-matematico e a equilibracdo, que coordena todos eles. Segundo Piaget (1965/1973),
as relacOes sociais, na sua totalidade, sdo produtoras de caracteristicas novas e possibilitam
ao sujeito, a transformacdo de sua estrutura mental. O confronto de diferentes pontos de
vista e as trocas presentes durante a acdo sobre o jogo podem gerar um desequilibrio no
sistema cognitivo do sujeito o que provoca uma necessidade de reestruturacdo do sistema
para adaptar-se a nova situagdo. Conforme Piaget (1966/1999), é a acdo que permite ao
sujeito, construir o conhecimento, ou seja, se a constru¢do implica a a¢do do sujeito sobre o
objeto, significa entdo que a educacdo formal deveria se pautar nesses pressupostos, assim
sendo, o autor critica o verbalismo excessivo predominante nas escolas ao enfatizar a
importancia da troca e da cooperag@o no processo de aprendizagem da crianga.

Assim sendo, o primeiro objetivo proposto para a presente pesquisa foi a
caracterizacdo dos niveis de conduta no jogo Quoridor em escolares dos 1°, 3° e 5° anos do
Ensino Fundamental I. Com a finalidade de atingir este objetivo, foram estabelecidos
(inspirados em Santos, 2007) trés niveis de condutas que caracterizaram os procedimentos
empregados pelos participantes nas situacdes individual e grupal. Consideramos as
condutas de Nivel I aquelas que denotam auséncia de raciocinio operatério, no caso do jogo
Quoridor, a negligéncia total ou parcial das regras, centracio em determinadas pecas ou
configuragdes no tabuleiro e um jogo essencialmente aleatorio e egocéntrico. Condutas
proprias de um raciocinio de natureza pré-operatdria. As condutas intermedidrias de jogo se

caracterizaram pelas descentracdes progressivas. Os participantes passaram a empregar
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diferentes configuracdes das pecas no tabuleiro e deram indicios de compreender, controlar
e coordenar o uso das pecas no jogo, mas ainda ndo conseguiram generalizar
sistematicamente esses procedimentos e coordenacdes para todas as jogadas; estas condutas
caracterizaram o Nivel II de jogo. Encontramos no Nivel III de jogo condutas operatdrias,
que se caracterizam pelas coordenagdes e antecipacgdes entre as partes e o todo do jogo.

Piaget (1932/1994) aponta quatro estdgios sucessivos quanto a aquisicao e pratica
das regras do jogo, obedecendo a leis muito simples e naturais, cujas etapas se definem: 1*)
Simples préticas regulares individuais, a crianca respeita apenas regras motoras € nao
regras propriamente coletivas, falta sequéncia e direcdo na sucessdo de comportamentos;
2*) Imitagdo dos maiores com procedimentos egocéntricos proprio das condutas
intermedidrias, que surge como uma conduta intermedidria entre as condutas socializadas e
as condutas individuais e tem inicio quando a crianga recebe do exterior um conjunto de
regras codificadas e serve-se destas como um simples ritual flexivel e mutavel; ela imita e
joga sozinha, ndo se preocupa em encontrar parceiros e vencé-los no jogo, se joga em grupo
joga para si e, nesse jogo, todos vencem, “¢ esse duplo carater de imitacdo dos outros e de
utilizacdo individual dos exemplos recebidos que designaremos pelo nome de
egocentrismo” (ibid.p.33); 3*) Cooperacao nascente, estagio que se define pela necessidade
de entendimento e cresce o interesse pelo jogo comum, € um interesse social. Cada jogador
procurard vencer seus parceiros; controle muituo e unificacdo das regras caracterizam este
estagio. Aponta Piaget que “¢ mesmo na hora de jogar que essas criangas conseguem se
entender, seja imitando aquele que parece mais bem informado, seja principalmente
deixando de lado todos os pontos que poderiam dar lugar a davida” (ibid. p.44); criancas de
uma mesma classe escolar ao jogarem uns com os outros, interrogados separadamente, dao
informacdes muito diferentes, que sdo quase sempre contraditdrias sobre as regras do jogo;
4%) Codificacdo e interesse pelas regras em si mesmas, regulamentando-as com minucias;
longas discussdes juridicas ou relativas a simples procedimentos que podem surgir por
ocasidao das duvidas. A partir deste momento, o codigo de regras seguido serd aquele
conhecido por toda a sociedade e, criancas de mesma classe escolar ddo informacdes
concordantes quando interrogadas sobre as regras do jogo e suas variagoes.

A teoria piagetiana, no que concerne a aquisicdo e pratica das regras do jogo,

elucida nossas observacdes quanto aos niveis de conduta dos participantes no jogo
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Quoridor e nos permite associar as condutas do segundo, terceiro e quarto estigios da
pratica das regras aos niveis de condutas de jogo encontradas na presente pesquisa. A
exemplo destas condutas, ressalta-se aqui o jogo de GIU (6.1) 1°ano, em situacgdo individual,
apresenta indicios de egocentrismo, caracteristica do segundo estdgio da prética das regras,
por ndo demonstrar preocupacdo com o jogo do outro e ndo considerd-lo um adversario.
Centrando-se somente nas suas pegas, colocou barreiras em posicdes aleatdrias no tabuleiro,
movimentando o pedo somente quando nao havia mais barreiras para encaixar no tabuleiro
e como unico meio de dar continuidade as jogadas da partida. Ainda verbalizou a
possibilidade de colocar as barreiras nas fissuras de encaixe do tabuleiro para formar
figuras geométricas, como o quadrado e o retangulo. Ainda observamos condutas
semelhantes, em situagdo grupal de jogo, nos participantes MAR (6.1) 1° ano e FIL (6.2) 1°
ano do Grupo 3. FIL negligenciou totalmente as regras relativas ao deslocamento do pedo e
realizou movimentos nao suportados pelas regras, como avanco de mais de uma casa no
tabuleiro e na diagonal e, mesmo alertado pela pesquisadora, a conduta voltou a se repetir
durante a partida. MAR, por seu lado, seguiu as regras quanto ao deslocamento das pecas
no jogo mas, centrado em configuragdes momentaneas como, por exemplo, bloquear um
pedo em deslocamento porque esta € a funcdo da barreira. Ainda, ndo apresentou condutas
que evidenciassem coordenagdo do préprio jogo com o jogo dos adversarios.

Ainda que, em relacdo a caracterizagdo das condutas, ndo possamos afirmar que
todos os participantes mais velhos apresentaram condutas mais evoluidas, observamos que
2/3 dentre os nove sujeitos atingiram a pontuacdo maxima e o Nivel IIl. Tomemos o jogo
de GAB (9.10) 5° ano como exemplo do 1/3 restante. Este, em situacao individual, centrado
exclusivamente no avanco do pedo adversario, usou todas suas barreiras no inicio da partida,
posicionando-as em linhas horizontais, em configuragdo de “muro” e, antecipando o
bloqueio do pedo adversario, admitiu, verbalmente que estaria dificultando a possibilidade
deste alcancar o objetivo do jogo. Entretanto, ndo percebeu que o adversario continuou
avancando com seu pedo, coordenando avangos e desvios. GAB s6é avangou com o préprio
pedo depois de usar todas as barreiras e ndo percebeu que ao bloquear o adversario,
bloqueou a si mesmo.

No Grupo 3, composto por FIL (6.2) 1°ano, MAR (6.1) 1°ano e ANC (10.8) 5°ano,

observamos condutas muito elementares. Nesse caso ndo podemos afirmar que a situagao

115



de interacdo social provocou a elaboracdo de condutas mais evoluidas de jogo. Para tanto,
seria necessdria a superacdo do egocentrismo pelos participantes mais novos, de forma que
pudessem perceber que as ideias e os procedimentos no grupo diferiam umas das outras e,
desta forma, a observacdo do jogo de ANC poderia provocar o aparecimento de condutas
mais evoluidas em FIL e MAR.

Cabe destacar aqui a importancia da cooperacdo nas situacdes de interagcdo social;
cooperacdo assim definida por Piaget: “cooperacdo significa a discussdo dirigida
objetivamente (...), a colaboracdo no trabalho, a troca de ideias, o controle mutuo”
(1958/1994 p. 209). Assim entendemos que cooperar em acao é muito diferente de cooperar
em pensamento e, portanto, ndo se resume ao fato de fazer junto, o que nos leva a
compreender que colocar os participantes em situacdo grupal ndo garante necessariamente
que haja a cooperacao, como pudemos observar nas condutas elaboradas pelos participantes
desta pesquisa na situagcdo grupal de jogo. Cooperar em pensamento nao se resume a soma
do pensamento de um sujeito com os demais, mas um processo de operar com o outro, que
permite ao sujeito rever o seu ponto de vista em func¢do do ponto de vista do outro e so
ocorre quando os sujeitos adquirem a capacidade de se descentrar e coordenar as suas acoes
e ideias com as dos demais. Em uma situacdo grupal podemos encontrar sujeitos que ja
possuem a capacidade de se descentrar e coordenar suas acdes e ideias com as dos demais e
outros que ainda nio adquiriram esta capacidade, uma vez que a intera¢do social esta
subordinada a um processo regulador que € individual.

Os participantes que se encontravam no Nivel II de jogo apresentaram condutas
relativas ao terceiro estdgio da prética das regras, que corresponde a cooperacdo nascente,
caracterizada pela necessidade de controle miituo e unificagdo das regras. Destacamos, por
exemplo, situagdes grupais em que os participantes da pesquisa se interessaram pelo jogo
comum, controlaram as jogadas uns dos outros na tentativa de conseguir alcangar o objetivo
do jogo, desviando a atenc¢do dos adversdrios em relacdo as suas jogadas e procurando,
desta forma, ganhar tempo e espago para construir diferentes estratégias no jogo.

No Grupo 2 - RIH (5.10) 1° ano, REN (5.10) 1° ano e FER (8.5) 3° ano, por
exemplo, FER apontou e verbalizou aos adversarios onde colocar a barreira para impedir o
avango de outro, sem, evidentemente, fazer referéncia ao seu proprio jogo. RIH alertou aos

demais que deveriam também observar o jogo de FER. No Grupo 5 - LUC (7.8), LAU
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(7.11) e LAR (8.0), estudantes do 3° ano, observamos LAR sugerir aos adversarios quando
avancgar com o pedo ou bloquear um pedo adversario, tentativas para desviar a atengcdo dos
demais sobre suas a¢des no jogo. Porém as tentativas foram frustradas pelo fato dos demais
recordarem as regras do jogo a cada tentativa de LAR. LUC respondeu a essas tentativas
dizendo que cada um deveria jogar como quisesse. No Grupo 1 - JUL (6.0), PEK (6.9) e
VIC (6.9) alunos do 1° ano, observamos um jogo combinado entre estes participantes.
Houve a concordancia mitua em ‘“atacar” e controlar as estratégias da pesquisadora, que
teve seu pedo bloqueado em cada avanco no tabuleiro. Temos que considerar que estas
condutas de jogo, que associamos a cooperacdo nascente quanto a pratica das regras,
também foram encontradas nas situag¢des individuais de jogo. Por exemplo RIC (10.9) do 5°
ano, realizou movimento do pedo e bloqueio das barreiras em simetria as acOes da
pesquisadora. MAT (10.1) 5° ano coordenou pedo e barreira controlando o préprio jogo € o
jogo do outro, foi capaz de perceber o outro ponto de vista e em algumas jogadas,
conseguiu impedir avanco do pedo adversario.

As condutas relativas ao quarto estidgio da prética das regras se caracterizam pela
codificagdo e interesse pela regra em si mesma, que associamos as condutas de Nivel I1I de
jogo. Os participantes deste nivel apresentaram condutas operatérias de antecipacdo e
coordenaram suas acdes com as do adversario e foram favorecidos no controle das jogadas
possiveis. Por exemplo, no jogo de VIB (10.8) 5° ano, em situagdo individual, observamos
questionamentos referentes a acdo no jogo: “Vocé ndo acha que poderia ter me barrado se
colocasse sua barreira aqui?”” Nas situagdes grupais, observamos por exemplo as condutas
dos participantes dos Grupos 7 e 8. No Grupo 7, HEN (6.0) 1° ano, GUP (10.4) 5° ano e
GUV (10.8) 5° ano, os alunos mais velhos GUV e GUP ndo elaboraram condutas
competitivas com HEN, quatro anos mais novo, mas auxiliaram verbalmente apontando
condutas que poderiam ser usadas em determinadas jogadas da partida e, desta forma, jogar
melhor. Observamos que HEN foi favorecido com as informacdes concedidas por GUV e
GUP, porque teve a oportunidade de estabelecer novas relacdes a partir dessas informacoes
recebidas e de apresentar condutas mais elaboradas. No Grupo 8 - YAG (8.5), MUR (9.11)
e JOS (10.0) entretanto, observamos que MUR e JOS combinaram e controlaram as jogadas
entre si, excluiram YAG dos combinados, impedindo-o de construir relacdes com o0s

componentes do grupo, entre o proprio jogo e o do adversario.
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A caracterizacdo das condutas no jogo nos permitiu comparar as condutas dos
participantes na situacdo individual e grupal, de acordo com o segundo objetivo proposto.
Na situacao individual, deu-se a interacao crianga-adulto, na qual cada participante realizou
suas partidas com a pesquisadora, enquanto que, na situacdo grupal, a interacdo se deu entre
trés criancas e um adulto. Cabe retomar aqui que os grupos tiveram diferentes
configuragdes, sendo trés constituidos por participantes de mesmo nivel de escolaridade e
seis por participantes de diferentes classes, na propor¢cao de dois da mesma classe por um
de classe menos ou mais avancada.

Pensamos que o trabalho em grupo pode ser considerado mais vantajoso e ativo,
visto que parece ser mais significativo que o trabalho individual por oportunizar as trocas
de pontos de vista e proporcionar o conflito socio-cognitivo. Em relag¢do ao conflito sdcio-
cognitivo, as pesquisas realizadas por Perret-Clermont (1978) apontam que, em
determinadas fases do desenvolvimento, a acdo comum realizada entre os sujeitos e que
exige a resolucdo de um conflito entre diferentes centracdes, resulta em novas
coordenagdes pelo sujeito, visto que esse conflito gerado na interacao social, € mais intenso
pelo fato de os sujeitos agirem em funcao de pontos de vista diferentes. Esse conflito sdcio-
cognitivo “simultaneamente de ordem cognitiva e socialmente encarnado ndo pode reduzir-
se a uma simples expressdo social de um tipo de conflito e o seu efeito ndo pode ser
reduzido a um efeito de imitacdo de um modelo” (ibid. p.56). Em relagdo a isso, € preciso
compreender que ndo € qualquer situagdo gerada na interagdo social que se torna
conflituosa para a crianca, esta precisa sentir o conflito internamente.

Dessa forma, a questdo presente provoca a comparacdo entre a experiéncia mais
bem sucedida da crian¢a na aprendizagem de coordenagdes provocadas pelo jogo Quoridor;
jogar individualmente com a pesquisadora ou jogar em pequenos grupos. Nesta segunda
situagdo, torna-se importante determinar qual tipo de interacdo favorece a constru¢cdo de
melhores estratégias de jogo, isto é, responder a questdo: - estas situagdes provocam uma
influéncia diferenciada sobre o jogo da crianca?

Os resultados estatisticos para a presente pesquisa revelaram que ndo existem
diferencas significativas entre as situacdes individual e grupal nas andlises das condutas de
Compreensdo das Regras, Antecipagao e Construcdo de Estratégias no jogo Quoridor.

Entretanto, apesar de ndo ter sido constatada diferenca significativa entre as situacdes
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individual e grupal, o Gréfico 1, pagina 108, indica que, na comparagdo das propor¢des, a
interacdo social provocou modificacdes em algumas situacdes de grupo, que apresentaram
desempenho um pouco superior ao individual. Na andlise qualitativa, por exemplo,
podemos apontar alguns participantes que se beneficiaram da situacdo grupal e, em funcio
do tipo de interacdo social estabelecida entre os participantes, pudemos observar os
melhores desempenhos individuais no grupo. Este dado nos leva a considerar que o
trabalho de grupo € bastante favordvel e deveria ser, na medida do possivel, estimulado
pelo professor. Se refletirmos sobre a tomada de consciéncia das contradi¢cdes e dos erros,
embora esses dltimos possam ser favorecidos pela interacdo, contudo, a capacidade do
sujeito em superd-los, ultrapassi-los, depende do processo de equilibracio o qual &,
segundo a teoria de Piaget, um processo do proprio sujeito. Isso leva a compreender que a
interagdo social constitui um dos fatores do desenvolvimento, € necessdrio, mas nao ¢é
suficiente.

De modo geral, podemos destacar os participantes que se beneficiaram da interacdo
social na situacdo grupal de jogo. Os melhores desempenhos individuais dos alunos de 1°
ano se ocorreram no Grupo 2 - (RIH,1°/NII, REN,1°/NII, FER,3°/NII) no qual observamos
esses alunos coordenando as a¢cdes mesmo sob o controle das jogadas pelo aluno de 3° ano
e no Grupo 7 - (HEN,1°/NII, GUP,5°/NIII, GUV,5°NIII), no qual o participante mais novo
foi auxiliado pelos mais velhos na aprendizagem das coordenacdes do jogo. O integrante
mais novo do Grupo 4 - (VIN,1°/NII, MAN,3°/NII, VIT,3°/NII) teve desempenho igual aos
dos participantes mais velhos e houve troca de pontos de vista entre todos os componentes
do grupo. O Grupo 3 - (MAR,1°/NI, FIL,1°/NI, ANC,5°/NI) apresentou o pior desempenho,
comparado aos outros grupos € aos participantes de situacdes individuais. Estes
participantes negligenciaram as regras do jogo, ndo apresentaram condutas de antecipagao,
realizaram um jogo aleatdrio e egocéntrico, ndo utilizando nenhuma estratégia para jogar.

Quanto ao desempenho nas condutas apresentadas pelos participantes de 3° ano nas
situagdes individual e grupal de jogo, observamos no Grupo 6 - (MAU,3°/NII, LIV,3°/NIII,
ART,5°/NIII) um dos participantes mais jovens, LIV, apresentando desempenho superior ao
do participante mais velho e outro, MAU, com o pior desempenho no grupo. Ainda, esse
participante de melhor desempenho coordenou a maior parte das jogadas do grupo, fez

inferéncias que favoreceram o seu jogo. No Grupo 5 - (LUC,3°NII, LAU,3°NII,
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LAR3°/NIII) encontramos desempenho melhor em um participante que apresentou
coordenagdo e controle das agdes no jogo. Nos Grupos 2 - (RIH,1°/NII, REN,1°NII,
FER,3°/NII) e 4 - (VIN,1°NII, MAN,3°NII, VIT,3°/NII) o desempenho destes
participantes foi igual aos dos participantes mais novos, a diferenga entre a idade e o nivel
de escolaridade ndo foram significativas. O participante do Grupo 8 - (YAG,3°/NII,
MUR,5°/NIII, JOS,5°/NIII) obteve desempenho pior que os individuais, os integrantes do
grupo ndo disponibilizaram oportunidades de cooperacdo e constru¢do de estratégias no
Jogo, ndo houve interagdo dos mais velhos com o mais novo.

Os participantes de 5° ano que mais se beneficiaram da interacdo social e
apresentaram desempenhos mais evoluidos por terem sido favorecidos pela situacdo grupal,
foram encontrados nos Grupos 7 - (HEN,1°/NII, GUP,5°/NIII, GUV,5°/NIII), 8 -
(YAG,3°/NII, MUR,5°/NIII, JOS,5°NIII) e 9 - (TALS®/NIII, GAL,5°/NIII, MAL,5°/NII).
Comparados com outros grupos e com participantes de situac¢ao individual. Vale considerar
aqui que nos Grupos 7 e 8 os participantes jogaram com um participante mais novo. No
Grupo 9 um participante apresentou desempenho pior que os demais, apresentou
coordenagdo de pedo e barreira, mas ndo generalizou de maneira sistematica para todas as
jogadas. No Grupo 6 - (MAU,3°/NII, LIV,3°/NIII, ART,5°/NIII) o participante do 5° ano
apresentou desempenho igual ao de um dos participantes do 3° ano que controlou as
jogadas do grupo. O participante do Grupo 3 - (MAR,1°/NI, FIL,1°/NI, ANC,5°NI) obteve
o pior desempenho comparado aos grupos e os desempenhos individuais, ndo encontrou no
jogo situagdes que pudessem favorecer a construcao de relacdes do préprio jogo com 0 jogo
dos adversdrios, ndo houve interac@o entre os participantes.

Quando comparamos as condutas de jogo dos participantes em situacao grupal,
levamos em considerac@o nossas observacdes sobre as caracteristicas do grupo e o tipo de
interacdo presente em cada um deles e, baseando-nos na pesquisa de Zaia (1985), que
estuda o beneficio da intera¢ao social entre pares para solucionar um problema de inducdo
de lei fisica e verificar se o nivel cognitivo do parceiro exerce ou ndo influéncia
diferenciada sobre a estrutura cognitiva do sujeito em funcdo do tipo de interacdo
estabelecida. Assim, tendo em vista os diferentes tipos de interagdo social que pode ocorrer
numa situa¢do grupal, a autora caracteriza-as em seis tipos: A) cooperagado, discussdo em

que todos os membros colocam seus pontos de vista, argumentam em sua defesa, ha

120



discussdo e colaboragdo; B) dois sujeitos discutem e colocam seu ponto de vista € um se
limita a concordar, porém todos coordenam a ac¢do sobre o jogo; C) um sujeito coloca um
ponto de vista e argumenta e os demais concordam e coordenam acdes sobre o jogo; D)
dupla aceitacdo, os parceiros tem pontos de vista semelhantes e se colocam sem
necessidade de argumentacgdo, coordenam as acoes; E) auséncia quase total de trocas, levam
em conta somente a agdo dos adversarios e; F) auséncia total de trocas.

Perret-Clermont (1978) pesquisou os efeitos da interac@o social com parceiros que
se encontravam em estigios de desenvolvimento mais avancados e menos avancados.
Segundo a autora, o confronto de pontos de vista préprio com sujeitos de nivel de
desenvolvimento mais ou menos avancado, ou a centracdo oposta em sujeitos do mesmo
nivel provoca o conflito cognitivo e desencadeia um processo de equilibracdo que provoca
no sujeito a necessidade de construir novas estruturas e essa reestruturacdo cognitiva para
adaptar-se a nova situagdo evidencia que houve progresso.

Quando comparamos as condutas dos participantes na situacdo individual e grupal,
tivemos como terceiro objetivo proposto na pesquisa, verificar a influéncia da idade e
escolaridade na elaboracdo das condutas de jogo. Vale destacar aqui que entre os
participantes ndo encontramos diferencas relativas a idade e nivel de escolaridade, todos se
encontraram devidamente matriculados nas classes de acordo com a idade e a escolaridade,
nao havendo casos de reprovagdo ou avango nas classes selecionadas, como foi apresentado
no Quadro 1 (péagina 66). Concordamos com Piaget (1972/1978) que afirma que todo
desenvolvimento, seja ele bioldgico ou psicoldgico, supde uma duragdo. Ao limitar os
estudos no que se refere ao desenvolvimento psicoldgico, o autor salienta o papel do tempo
no desenvolvimento intelectual da crianca, necessdrio como duracdo e, igualmente
necessario como ordem de sucessdo e investiga a possibilidade de aceleracdo ou de atraso
desse desenvolvimento temporal. Para ele, o tempo € necessdrio como duracdo para a
formacdo dos instrumentos 16gicos para o raciocinio.

Nesse sentido, apoiando-nos em Piaget (1972/1978) pudemos verificar e confirmar,
na presente pesquisa, a hipdtese de que a idade e o nivel de escolaridade como condi¢do
necessdria, pois influenciam no desempenho dos participantes; explicando melhor, que
quanto mais velhos eles apresentam condutas mais elaboradas. Assim, a a¢do do tempo

constitui condi¢do preliminar necessdria, embora ndo suficiente. Nos participantes mais
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novos encontramos condutas de jogo mais elementares, principalmente nos alunos de 1°
ano que participaram da situagdo individual. Sao condutas caracterizadas pelo egocentrismo,
nas quais a crianca, tendo recebido um conjunto de regras e exemplos do meio externo mas,
ainda sem condi¢des de lidar com essas informacdes em pé de igualdade com os mais
velhos, utiliza para si o que conseguiu apreender da realidade externa. Assim, no jogo
Quoridor, usa as barreiras de forma aleatdria ou elabora novas configuracdes no tabuleiro,
ndo coordena avango do pedo com bloqueio do pedo adversério e como GIU (6.1), ignora o
jogo daquele. Na situacdo grupal, também pudemos observar, em algumas criancas mais
novas, condutas elementares de jogo; essas criancas, além de ndo estabelecerem trocas de
pontos de vista com seus parceiros, ignoraram o jogo dos adversarios.

Conseguimos observar em criangas mais novas jogando em grupos, o esfor¢o para
tentar jogar com os demais. Podemos dizer que essas criangas estabeleceram trocas com os
parceiros mais velhos, observaram as regras e imitaram condutas bem sucedidas
apresentadas por eles. Contudo € preciso refletir sobre a qualidade das trocas, se essas se
baselam em uma imita¢do ou se ultrapassam-na de fato, alcancando uma compreensao
pautada em coordenacdes operatdrias. Apoiados na teoria de Piaget, vimos que a imita¢ao
dos mais velhos tem um papel importante no processo de descentragdao das acdes, entretanto,
ainda insuficiente para dar conta das coordenacdes de natureza operatéria. HEN (6.0) no
Grupo 7, por exemplo, foi favorecido porque os participantes mais velhos auxiliaram-o na
aprendizagem de condutas mais eficientes para este jogo, havendo um resultado positivo,
limitado porém a esta aprendizagem especificamente. Segundo Piaget (ibid p.214), “existe
uma diferenga entre aprender um resultado e formar um instrumento intelectual, isto é,
formar uma l6gica necesséria a construcao de tal resultado. Nao formamos um instrumento
novo de raciocinio em alguns dias”.

Nos participantes do 3° ano, prevaleceram as condutas intermedidrias do jogo tanto
na situacdo individual como na situacdo grupal. Sdo condutas caracterizadas pela
cooperacdo nascente, observamos o aparecimento da légica quando coordena o uso das
pecas do jogo, ha o inicio da descentragdo, porém entre os 7/8 anos de idade ainda ndo
conseguem sistematizar esta descentracdo para todas as acdes do jogo. Desta forma,
observamos que as condutas operatérias de jogo se destacaram entre os participantes mais

velhos, estas criangas foram capazes de raciocinar sobre as a¢des do ponto de vista do
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proprio jogo e do outro, conseguiram formular hipdteses e controlar as jogadas, estes
participantes apresentaram as condutas mais evoluidas e, para isso, foi necessario passar
por todas as etapas das quais cada uma € necessdria para a seguinte e isso leva tempo.
Quanto ao ritmo desse tempo, Piaget (1966, apud. Mantovani de Assis, 1976) admite que
ha variacdes encontradas nas datas cronoldgicas quanto ao aparecimento dos estdgios de
desenvolvimento e, estas variagdes, podem ser explicadas pelas transmissdes sociais e pelas
tradi¢des culturais caracteristicas de cada sociedade. Assim, torna-se natural encontrar nas
sociedades mais avangadas criancas que possam ter o seu desenvolvimento cognitivo mais
acelerado do que aquelas encontradas em sociedades menos avangadas.

Tais consideracdes nos permitem destacar que um ambiente escolar rico em
estimulos exteriores constituem oportunidades que podem acelerar a aquisicdo de novas
nogoes, desde que se leve em conta também o nivel inicial de cada sujeito, condicao interna
e particular. A interacdo social da crian¢a com as demais criangas € com o proprio professor
devem ser valorizadas por constituir fontes de perturbacdo, contradicdo e gerar conflitos,
devendo-se considerar que as trocas sao apreendidas de diferentes formas, seguindo o nivel
cognitivo inicial de cada uma das criangas. No trabalho em grupos cabe ao professor
observar e analisar dois olhares distintos: as relacdes interindividuais cuja natureza
cooperativa ndo se restringe as trocas cognitivas e o desenvolvimento cognitivo, afetivo e
social de cada um dos alunos, além das relacdes individuais que cada um consolida com o
meio, segundo € claro, as suas possibilidades.

Acreditamos que o jogo em sala de aula, constitui uma situacdo em que a crianga é
solicitada a agir e por isso, envolve desafios cognitivos, quando hd uma perturbacio
sentida pelo aluno, que ao ser compensada, resulta em progressos pode contribuir no
avanco da compreensdo. Conforme Piaget (1964), o conhecimento se constroi a partir da
acdo do sujeito sobre o objeto pela interacao social. Estatisticamente nossos resultados nao
apresentaram diferencas significativas entre as situacdes individual e grupal na elaboracao
de estratégias para o jogo Quoridor, contudo enfatizamos a importincia do jogo quer
individualmente quer em situagdo grupal como recurso ao professor e ao psicopedagogo.
Acreditamos que um maior nimero de sessdes de jogo acompanhadas de um tempo maior
para gerar reflexdes sobre as acdes realizadas, sobre as estratégias utilizadas, sobre as

regras do Quoridor, poderiam desencadear discussoes e, essas ultimas, direcionar mudangas
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mais significativas. Vale destacar a necessidade de se estudar a qualidade das trocas entre
os participantes no grupo, varidvel ndo analisada no presente estudo. Por outro lado, nossa
pesquisa permitiu estruturar niveis de conduta no jogo Quoridor em criancas do Ensino
Fundamental I, permitindo compreender como jogam criangas mais novas € mais velhas.
Deixamos essa contribui¢do aos profissionais da educacdo que usam e acreditam na eficicia
do jogo de regras em sua prética.

Concordamos com Kamii e Housman (2000) quando atribuem ao uso do jogo em
sala de aula um significado superior ao uso de folhas de exercicios, uma vez que a interacao
da crianga com outras criancas proporciona a troca de ideias, opinides e pontos de vista,
além de oportunizar as tomadas de decisdes conjuntas e com isso aprender a resolver
conflitos. O jogo pode ser usado de viarias formas e niveis de dificuldades. A atividade
restrita as folhas de exercicio € mecénica e ndo garante ao professor observar e analisar os

processos cognitivos da crianca.
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APENDICE I
PROTOCOLO DAS SITUACOES-PROBLEMA

Nome:

Idade (ano/més):

Data da aplicagdo:

1* situacdo-problema

- Quanto ao inicio do jogo:

1. Como vocé comecaria a jogar? H4 outros jeitos de comecar?

2. Na sua opinido, é melhor comecar o jogo avancando com o pedo ou colocando barreiras?

Por qué?

- 2% situacdo- problema
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- Situagdo de jogo sugerida:

1. E a vez do pedo vermelho. Qual seria uma boa jogada? Por qué?

2. Alguma outra jogada poderia ser realizada?
*Se usar a barreira, perguntar: porque andar com o pedo nao é uma boa op¢ao?

*Se usar o pedo, perguntar: porque usar a barreira nao ¢ uma boa op¢ao?

- 3 situacdo-problema

- Jogadas finais com desvantagem do pedo vermelho:

1. Qual jogador tem mais chance de vencer? Por qué?
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2. O que o jogador com o pedo vermelho poderia fazer para ndo ficar tdo longe da linha de

chegada?

3. Como vocé considera que os jogadores usaram suas barreiras. Quem usou melhor? Por

que?

4. Qual a dica que vocé daria ao jogador com o pedo vermelho para melhorar seu

desempenho na préxima partida?

5.Vocé acha que a primeira jogada no inicio do jogo favorece ou ndo no desempenho do

jogador? Por qué?

Observacgoes:
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APENDICE II

PONTUACAO GERAL DOS PARTICIPANTES

Pontuacdo geral e niveis de jogo

Situacdo de | Participantes | Idade | Escolaridade Pontuacao Pontuacao Pontuacao Pontuacdo | Nivel de
jogo relativa a relativa a relativa a geral no jogo
compreensao | antecipacao | construcao jogo
das regras de Quoridor
estratégias
ALU 5;11 1° ano 2.0 2.0 2.0 2.0 I
GIU 6;1 1° ano 0.0 0.0 0.0 0.0 |
PEH 6;7 1° ano 2.0 2.0 2.0 2.0 |
o ROD 6;1 1° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 11
nevidhal " MAL |80 [ 3ano 3.0 2.0 3.0 2.6 Il
(N=12) EDU 8;0 3° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 1T
ANF 7,11 3° ano 6.0 3.0 6.0 5.0 11
LUM 8;6 3° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
VIB 10;8 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 11T
RIC 10;9 5° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 1T
MAT 10;1 5% ano 6.0 3.0 3.0 4.0 11
GAB 9;10 5% ano 2.0 2.0 2.0 2.0 |

Fonte: Oliveira (2013)
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Pontuacdo geral e niveis de jogo

Situacdo de | Participantes | Idade | Escolaridade Pontuacao Pontuacao | Pontuacio Pontuacao Nivel
jogo relativa a relativa a relativa a Geral no de jogo
(grupal compreensao | antecipacdo | construcio jogo
N=27) das regras de Quoridor
estratégias
JUL 6;0 1° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
Grupo 1 PEK 6;9 1° ano 3.0 2.0 2.0 2.3 11
VIC 6;9 1° ano 2.0 2.0 2.0 2.0 |
RIH 5;10 1° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 1T
Grupo 2 REN 5;10 1° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
FER 8;5 3° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 11
MAR 6;1 1° ano 2.0 2.0 2.0 2.0
Grupo 3 FIL 6;2 1° ano 0.0 2.0 0.0 0.6
ANC 10;8 5° ano 2.0 2.0 2.0 2.0
VIN 6;2 1° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 11
Grupo 4 MAN 8;6 3° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 1T
VIT 8;4 3° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 1T
LUC 7;8 3° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
Grupo 5 LAU 7:11 3° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 11
LAR 8;0 3° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 I
MAU 8;4 3° ano 3.0 3.0 3.0 3.0 II
Grupo 6 LIV 8;4 3° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 11
ART 10;3 5° ano 6.0 6.0 3.0 5.0 11
HEN 6;0 1° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 II
Grupo 7 GUP 10;4 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 I
GUV 10;8 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 1T
YAG 8;5 3° ano 3.0 2.0 3.0 2.6 IT
Grupo 8 MUR 9;11 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 I
JOS 10;0 5° ano 6.0 6.0 6.0 6.0 1
TAI 10;6 5% ano 6.0 6.0 6.0 6.0 111
Grupo 9 GAL 9;11 5% ano 6.0 6.0 6.0 6.0 111
MAL 10;3 5° ano 6.0 3.0 3.0 4.0 II

Fonte: Oliveira (2013)
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ANEXO 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (DIRETOR)
Titulo da Pesquisa: “O Papel das Interacées Sociais em Escolares na Elaboraciao de

Estratégias no Jogo Quoridor”
Pesquisadora: Patricia Maria de Oliveira

Seus alunos estdo convidados a participar dessa pesquisa, cuja finalidade ¢é
identificar as condutas de jogo elaboradas por alunos do Ensino Fundamental I no jogo de
regras Quoridor em situacdo individual e grupal e verificar se a situacdo grupal favorece a
constru¢do de melhores estratégias no jogo do aluno, sob a responsabilidade de Patricia
Maria de Oliveira, pedagoga, psicopedagoga, aluna de mestrado do Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas sob a orientagdo da Prof*
Dr* Rosely Palermo Brenelli. Assinando esse Termo de Consentimento, apresentado pela
pesquisadora responsdvel, vocé estd ciente que serdo realizadas, com os participantes,
atividades com o jogo de regras Quoridor, no decorrer de trés encontros, sendo um
individual com a pesquisadora e outro grupal com a pesquisadora, com tempo médio de 40
minutos cada encontro.

A pesquisa serd realizada na propria escola, durante parte do horério de aula, com o
devido consentimento da professora e os encontros serdo filmados para posterior andlise da
pesquisadora. Os dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados da pesquisa serdo
utilizados somente para alcangar os objetivos do trabalho, incluindo sua apresentagdo em
encontros cientificos e publicacdo em revistas especializadas. Os procedimentos em
questdo, nao envolvem riscos conhecidos e ndo ferem a integridade moral dos participantes.

Para apresentar qualquer ddvida, recurso ou reclamacio em relacio a pesquisa voce
pode entrar em contato com a pesquisadora responsavel pelo estudo, Patricia Maria de
Oliveira, pelo telefone (19) 9228.6539 ou pelo e-mail oliveira.patriciapp @ gmail.com .

Esta pesquisa serd realizada entre os alunos que espontaneamente se colocarem a
disposicdo para esta tarefa. Qualquer esclarecimento ou contribuicdo por parte do
pesquisador, quando solicitados, serdo devidamente comunicados aos responsavel pelo
participante. Este termo € feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em seu poder e a
outra com o pesquisador responsavel.

Colégio Educap Campinas Local e data

Nome do diretor(a) Assinatura do diretor (a)

Patricia Maria de Oliveira - Responsavel pela pesquisa
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ANEXO 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (PROFESSOR)
Titulo da Pesquisa: “O Papel das Interacées Sociais em Escolares na Elaboraciao de

Estratégias no Jogo Quoridor”
Pesquisadora: Patricia Maria de Oliveira

Seus alunos estdo convidados a participar dessa pesquisa, cuja finalidade ¢é
identificar as condutas de jogo elaboradas por alunos do Ensino Fundamental I no jogo de
regras Quoridor em situacdo individual e grupal e verificar se a situacdo grupal favorece a
constru¢do de melhores estratégias no jogo do aluno, sob a responsabilidade de Patricia
Maria de Oliveira, pedagoga, psicopedagoga, aluna de mestrado do Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas sob a orientacdo da Prof*
Dr* Rosely Palermo Brenelli. Assinando esse Termo de Consentimento, apresentado pela
pesquisadora responsdvel, vocé estd ciente que serdo realizadas, com os participantes,
atividades com o jogo de regras Quoridor, no decorrer de trés encontros, sendo um
individual com a pesquisadora e outro grupal com a pesquisadora, com tempo médio de 40
minutos cada encontro.

A pesquisa serd realizada na propria escola, durante parte do horério de aula, com o
devido consentimento da professora e os encontros serdo filmados para posterior anélise da
pesquisadora. Os dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados da pesquisa serdo
utilizados somente para alcangar os objetivos do trabalho, incluindo sua apresentagdo em
encontros cientificos e publicacdo em revistas especializadas. Os procedimentos em
questdo, nao envolvem riscos conhecidos e ndo ferem a integridade moral dos participantes.

Para apresentar qualquer ddvida, recurso ou reclamacio em relacio a pesquisa voce
pode entrar em contato com a pesquisadora responsdvel pelo estudo, Patricia Maria de
Oliveira, pelo telefone (19) 9228.6539 ou pelo e-mail oliveira.patriciapp @ gmail.com .

Esta pesquisa serd realizada entre os alunos que espontaneamente se colocarem a
disposicdo para esta tarefa. Qualquer esclarecimento ou contribuicdo por parte do
pesquisador, quando solicitados, serdo devidamente comunicados aos responsavel pelo
participante. Este termo € feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em seu poder e a
outra com o pesquisador responsavel.

Local e data

Nome do professor(a) Assinatura do professor (a)

Patricia Maria de Oliveira - Responsavel pela pesquisa
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ANEXO 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (RESPONSAVEL)

Titulo da Pesquisa: “O Papel das Interacdes Sociais em Escolares na Elaboraciao de
Estratégias no Jogo Quoridor”
Pesquisadora: Patricia Maria de Oliveira

Seu filho(a) estd sendo convidado a participar dessa pesquisa, cuja finalidade ¢é
identificar as condutas de jogo elaboradas por alunos do Ensino Fundamental I no jogo de
regras Quoridor em situacdo individual e grupal e verificar se a situacdo grupal favorece a
constru¢do de melhores estratégias no jogo do aluno, sob a responsabilidade de Patricia
Maria de Oliveira, pedagoga, psicopedagoga, aluna de mestrado do Programa de Pds-
graduacdo em Educac¢do da Universidade Estadual de Campinas sob a orienta¢do da Prof*
Dr* Rosely Palermo Brenelli. Assinando esse Termo de Consentimento, apresentado pela
pesquisadora responsdvel, vocé estd ciente que serdo realizadas, com os participantes,
atividades com o jogo de regras Quoridor, no decorrer de trés encontros, sendo um
individual com a pesquisadora e outro grupal com a pesquisadora, com tempo médio de 40
minutos cada encontro.

A pesquisa sera realizada na propria escola, durante parte do horério de aula, com o
devido consentimento da professora e os encontros serdo filmados para posterior andlise da
pesquisadora. Os dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados da pesquisa serdo
utilizados somente para alcangar os objetivos do trabalho, incluindo sua apresentacdo em
encontros cientificos e publicacdo em revistas especializadas. Os procedimentos em
questdo, ndo envolvem riscos conhecidos e nao ferem a integridade moral dos participantes.
Havendo interesse ou necessidade vocé pode interromper a participagdo de seu/sua filho(a)
antes, durante ou ao término do procedimento, sem que com isso sofram quaisquer 6nus.

Vocé obteve todas as informagOes necessdrias para poder decidir sobre sua
participacdo e a participagdo de seu/sua filho(a) na referida pesquisa. Para apresentar
qualquer duvida, recurso ou reclamacao em relacdo a pesquisa voce pode entrar em contato
com a pesquisadora responsdvel pelo estudo, Patricia Maria de Oliveira, pelo telefone (19)
9228.6539 ou pelo e-mail oliveira.patriciapp @ gmail.com .

Esta pesquisa serd realizada entre os alunos que espontaneamente se colocarem a
disposicdo para esta tarefa. Qualquer esclarecimento ou contribuicdo por parte do
pesquisador, quando solicitados, serdo devidamente comunicados aos responsdvel pelo
participante. Este termo ¢ feito em duas vias, sendo que uma permanecerd em seu poder e a
outra com o pesquisador responsével.

Nome da crianga Local e data

Nome dos pais e/ou responsdvel Assinatura dos pais e/ou responsavel

Patricia Maria de Oliveira - Responsavel pela pesquisa

139


mailto:oliveira.patriciapp@gmail.com

